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Hanna-Maria Partasen ja Niina Turtiaisen tutkielman aiheena on, miten opettajuuden eri vaiheessa olevat  luo-
kanopettajat kohtaavat koulukiusaamiseen liittyvän problematiikan. Tutkijoilla on mielenkiintoa tarkastella ai-
hetta myös opettajankoulutuksen näkökulmasta, sillä jotkut tahot ovat kantaneet huolta siitä, että koulutuksessa 
ei suoranaisesti käsitellä koulukiusaamisen ilmiötä – puhumattakaan siitä, miten ongelmatilanteissa tulisi toimia. 
Tässä tutkimuksessa ei varsinaisesti analysoida sitä, ovatko ekspertit ja noviisit erilaisia ko. ilmiön käytännölli-
sessä käsittelyssä, vaan pikemminkin tutkijat hakevat ymmärrystä opettajatapausten näkökulmasta ko. ongelmal-
liseen koulumaailman ilmiöön. Teoreettinen tausta käsittelee selkeästi kahta suurempaa kokonaisuutta. Ensiksi 
tarkastellaan akateemista opettajankoulutusta ja  opettajuutta tunnetun Berlinerin mallin kautta hahmotellen mm. 
sitä, millä tavalla tyypillisesti noviisit ja ekspertit ajattelevat ja toimivat opetustilanteissa.  
 
Tekijät ovat käyttäneet molempien tutkimusteemojen tarkastelussa relevantteja kirjallisia lähteitä. Ekspertti- ja 
noviisi- tutkimuskirjallisuudesta olisi voinut selvittää myös sen, mikä on tilanne alan tutkimuksessa tänä päivänä 
- siis Berlinerin jälkeen esim. tuoreisiin tutkimusartikkeleihin pohjaten. Tutkimustehtävä voidaan hahmottaa 
perustellusti kahden alueen yhteenliittymänä, ts. miten opettajuuden eri vaiheessa olevat opettajat kohtaavat 
koulukiusaamisen. Tutkimuskirjallisuuden perusteella voisi olettaa, että ekspertit ajattelevat keskimäärin eri 
tavalla haastavista ongelmanratkaisutilanteista kuin noviisit. Varsinaisia hypoteeseja tutkijat eivät kuitenkaan 
aseta, mutta keskeisenä tutkimustehtävänä on analysoida opettajatapausten kautta opettajuuden vaiheen ja kou-
lukiusaamisen tarkastelun välistä suhdetta. Koulukiusaamista käsitellään monipuolisen kirjallisuuden pohjalta, 
mutta ei kovin syvällisesti. Mm. Hamaruksen väitöskirjan analyysi koulukiusaamisesta vertaiskulttuurin ilmiönä 
olisi antanut aineksia pohdittavaksi myös empirian tasolla.  
 
Tutkimusongelmat (2 kpl) alleviivaavat em. kahden tutkimustematiikan kohtaamista (koulukiusaaminen, opetta-
juuden vaiheet). Sen sijaan tutkimusongelmien kielellisessä muotoilussa ei ehkä tule kyllin selkeästi esiin se, että 
tutkitaan haastateltavien opettajien kokemuksia ja näkemyksiä ilmiöstä. Näin esim. opettajankoulutuksen tai 
työelämän vaikuttavuuden tai ”tukemisen” aspektia ei voida pätevästi tutkia nyt toteutetulla tutkimusasetelmalla. 
Tutkimustehtävien esittämisen jälkeen siirrytään tutkimuksen toteutukseen ja metodisiin seikkoihin. Tässä yh-
teydessä käydään läpi mm. kohderyhmän valinta. Tutkijat ovat hakeneet tutkittaviksi riittävän erilaisia, so. eri 
vaiheessa olevia luokanopettajia. Tutkimuksessa toteutetaan sekä aineistolähtöistä että teorialähtöistä analyysiä. 
Nämä ja muut tutkimukseen analyysiprosessiin liittyvät seikat esitetään riittävän seikkaperäisesti (mm. kuvio 2 
sivulla 39 on lukijalle valaiseva), mutta kuitenkin nasevasti.  
 
Tutkimuksen tulokset aloitetaan luonnehtimalla analyysin opettajia (4 kpl). Tämän jälkeen edetään teemoihin 
(koulukiusaaminen, opettajankoulutus ja työelämä, tarkastelua Berlinerin teorian valossa). Tulosten loppupuolel-
la esitettävät koonnit ovat arvokkaita, koska ne kokoavat yhteen sen, missä kohdin ekspertit ja noviisit ovat tapa-
uksina erilaisia (ainakin jossakin määrin joitakin kognitiivisia eroja voitiin identifioida). Toisaalta joissakin as-
pekteissa tutkittavat opettajat olivat melko samanlaisia. Sivujen 66-69 löydöksiä tiivistävät ja analysoivat jaksot 
kohottavat tulososan arvoa. Tutkielman pohdintaosa ei ole laaja, mutta se pyrkii suhteuttamaan tutkimuksen 
sisällölliset tulokset alan kirjallisuuteen. Ehkä kansainvälisten tutkimusten parempi tunteminen olisi antanut 
monipuolisemman kriteeristön nyt todettujen löydösten suhteuttamiselle. Työn pohdinnassa on käsitelty tehtyä 
tutkimusta myös luotettavuuden ja jatkotutkimuksen näkökulmista.  
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Tutkimuksen tehtävänä on kuvata, millaisia ovat luokanopettajien käsitykset koulu-
kiusaamisesta ja sen kohtaamisesta opettajuuteen kasvun eri vaiheissa. Käsityksiin liitty-
vät kokemukset koulutuksesta, työelämästä sekä koulukiusaamisesta. Tutkimuksella py-
ritään selvittämään myös vaikuttavatko opettajuuteen kasvun eri vaiheet koulukiusaami-
sen kohtaamiseen. Tutkimus koetaan tärkeäksi, koska koulukiusaamista ja opettajuuteen 
kasvua ei juurikaan ole aikaisemmin tutkittu yhdessä. Tutkimuksemme tarkoituksena on 
lisätä ymmärrystä koulukiusaamisesta ja opettajuuteen kasvusta. 
 
Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen. Tutkimuksen kohdejoukko muodostui harkin-
nanvaraisesta näytteestä. Tutkimukseen osallistui neljä luokanopettajaa, joille yhteisenä 
piirteenä olivat koulukiusaamisen kohtaaminen sekä soveltavan kasvatustieteen ja opet-
tajankoulutuksen osasto Savonlinnassa. Aineistonkeruu suoritettiin keväällä 2011 ja ai-
neistonkeruumenetelmänä käytettiin teemahaastattelua eli puolistrukturoitua haastattelua. 
Aineiston analysoinnissa sovellettiin aineistolähtöistä sekä teoriasidonnaista analyysia. 
 
Tutkimuksen teoriaosassa tarkastellaan koulukiusaamista, akateemista opettajankoulu-
tusta ja työelämää sekä opettajuuteen kasvua Berlinerin teorian kautta. Tutkimuksen em-
piirisessä osassa tuomme esille haastateltavien henkilökohtaisia käsityksiä yllämainituis-
ta teema-alueista. Tämän lisäksi tarkastelemme noviisien ja eksperttien välisiä eroja kou-
lukiusaamistapausten käsittelyssä ja kohtaamisessa. Tutkimuksen tulokset eivät ole yleis-
tettävissä, koska tutkimukseen haastateltiin vain neljää luokanopettajaa. Jotta lukijalle jää 
tilaa tehdä omia päätelmiä, empiirisessä tutkimuksessa on käytetty aineistositaatteja.  
 
Tutkimuksen mukaan opettajuuteen kasvu on henkilökohtainen polku, mutta yhteneviä 
piirteitä voidaan löytää niin noviisien kuin eksperttien kesken. Aineiston mukaan noviisit 
ja ekspertit suhtautuivat koulukiusaamiseen yhtä vakavasti. Noviisien ja eksperttien väli-
nen ero näkyi ratkaisumalleissa ja kyvyssä punnita, milloin on aiheellista puuttua tilan-
teeseen. Käsitykset koulukiusaamistilanteiden kohtaamisesta ja käsittelystä ovat yhtey-
dessä työvuosien määrään. 
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The purpose of this study is to discuss what kind of conceptions of bullying and facing 
it do the classroom teachers have in different phases of the development of teacher 
identity. These concepts are related to the experiences in their education, working life 
and bullying in the school. This study aims further more to clarify whether the different 
phases of developing the teacher identity affect how bulling is experienced. This re-
search is significant, since there are very limited amount of previous research that 
would have studied the issues of bullying and developing the teacher identity simulta-
neously. The aim of our research is to increase the understanding of bullying and the 
process of developing the teacher identity. 
     
This is a qualitative study that is based on a limited sample. Four teachers were inter-
viewed for the study in Spring 2011. The data was gathered using theme interviews, 
also known as semi-structured interviews. The data was analyzed using data and theory 
based methods. 
 
In the theory part bullying, academic teacher education, working life and the develop-
ment of the teacher identity are examined trough the theory of Berliner. In the empiri-
cal section the personal experiences of the teacher concerning these issues are brought 
out. In addition this research examines the differences in the methods that novice and 
expert teacher use when confronting of dealing with bullying. Since only four teachers 
participated in the study, the results can’t be generalized. To improve the reliability of 
the study, citations from the data are presented in the empirical study.  
 
According to the study, the development of teacher identity is a personal process, but 
there are features that are common to all novices and other features which are shared in 
the group of experts. Both novices and experts take bullying seriously. Differences 
were seen in solutions and ability to consider how and when to act in bullying situa-
tions. The experiences related to confronting and dealing with bullying in school is 
found to be related to the amount of the working year. 
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PISA-menestys on tuonut suomalaiselle koululle paljon myönteistä julkisuutta. Kouluviihty-
vyys ei silti ole ollut niin hyvää kuin on toivottu.  Tämän osoittaa muun muassa OECD-
maiden kouluviihtyvyystutkimus (2004). Saloviidan (2009, 7) mukaan koulussa ei valmistau-
duta pelkästään tulevaisuutta varten vaan kouluaika on samalla suuri osa elämää. Tämän takia 
onkin tärkeää, millä tavalla koulunkäynti tapahtuu.  Koulukiusaaminen on aihe, jota on käsi-
telty viimeaikoina laajasti mediassa. Suomalaiset opettajat ja suomalainen koulujärjestelmä on 
myös saanut paljon huomiota, jopa kansainvälisesti. Tutkimuksemme on hyvin ajankohtainen 
ja pyrkii tutkimustuloksillaan vaikuttamaan koulutukseen, koulukiusaamisen käsitteeseen ja 
siihen suhtautumiseen.  
 
Suomen opettajaksi opiskelevien liitto, SOOL ry, otti kantaa julkilausumallaan (18.4.2010) 
koulukiusaamiseen ja opettajankoulutukseen. He vaativat, että jokaisen opettajaopiskelijan 
tulisi saada valmiuksia ja keinoja koulukiusaamisen ennaltaehkäisyyn sekä siihen puuttumi-
seen. Opettajan koulutuksessa tulisi huomioida, että sidosryhmien välinen tiivis yhteistyö on 
keskiössä kiusaamisen tunnistamisessa, ehkäisyssä ja selvittämisessä. Opetusharjoittelut ovat 
koulutuksen aikana autenttinen ympäristö, jossa opiskelijoille tulisi tarjota tukea opettajuuteen 
kasvussa ja neuvoja koulukiusaamisen havaitsemiseen. Valmiiden toimintamallien hyödyn-
täminen olisi suotavaa ja tilanteiden tunnistamista sekä ratkaisua voitaisiin harjoitella erilais-
ten esimerkkitilanteiden avulla. Lausumassa todetaan myös, että kiusaaminen on nuorten kes-
kuudessa lisääntynyt erityisesti koulun ulkopuolella sosiaalisissa medioissa. 
 
Koulukiusaaminen ei kosketa vain oppilaan koulunkäyntiä, vaan koko elämää. Opettaja-
lehdessä (8−9/2010) ilmestyneen artikkelin mukaan nettipoliisi Marko Forss kertoo koulu-
kiusaamisen usein jatkuvan netissä. Nuoruusiässä sosiaaliset ympyrät heijastuvat nettimaail-
maan ja nettimaailmasta fyysisiin ympäristöihin. Näiden kahden maailman välinen yhteys on 
voimakas. (Mesch & Talmud, 2010.) Koulun ulkopuolinen kiusaaminen näkyy muussakin 
muodossa. Helsingin Sanomat uutisoi 9.12.2009 Viikin koulukiusaamisesta, jossa oppilasta 
pahoinpideltiin kymmenien oppilaiden seuratessa tekoa. Suomessa on myös tuomittu ensim-
mäistä kertaa koulun henkilökuntaa virkavelvollisuuden rikkomisesta. Turun 
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käräjäoikeus näki vuosia jatkuneen koulukiusaamisen olleen rike perusopetuslain pykälää 29 
vastaan. Asiasta uutisoivat muiden muassa Turun Sanomat. Tuomioita koulukiusaamisesta on 
jaettu ennenkin, esimerkiksi vuonna 1999, jolloin Huittisten kaupunki tuomittiin maksamaan 
korvauksia koulukiusatulle naiselle (Mustaranta 2006). 2003 valmistunut koululainsäädäntö 
velvoittaa tekemään opetussuunnitelman yhteydessä erillisen suunnitelman opiskelijoiden 
suojaamiseksi. Tämä sisältää väkivaltaa, kiusaamista ja häirintää koskevat kohdat ja sen toi-
meenpanon, valvonnan ja toteuttamisen. (Salmivalli 2010, 1.) 
 
Tv, lehdet, radio ja Internet ovat tuoneet ilmiön voimakkaasti esille aikuisen ja yhteiskunnan 
näkökulmasta, mutta lapset ja nuoret pohtivat asiaa myös itse aktiivisesti esimerkiksi Interne-
tin keskustelufoorumissa (www.koululainen.fi) sekä omassa Netari -nettiohjelmassa.  Man-
nerheimin lastensuojeluliiton tekemän raportin (2009) mukaan ”lasten ja nuorten puhelimeen 
ja nettiin tulevissa yhteydenotoissa koulukiusaaminen on vuodesta toiseen kymmenen ylei-
simmän huolenaiheen listalla. Osa lapsista ja nuorista murehtii kesälomallaankin sitä, tulevat-
ko he kiusatuiksi tai jatkuuko kiusaaminen koulun alkaessa. Kiusaaminen huolettaa myös 
MLL:n Vanhempainpuhelimeen ja -nettiin yhteyttä ottavia vanhempia” (Peura, Pelkonen & 
Kirves 2009, 4). 
 
Helena Rasku-Puttonen Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuslaitokselta toteaa, että kiu-
saamiseen liittyvät teemat tulivat heidän laitokseensa kenties ensimmäisenä maassamme. Jy-
väskylän yliopistolla koulukiusaamista käsitellään usealla eri kurssilla ja tämä näkyy niin 
kandi- kuin graduvaiheenkin lopputöissä. Hänen mukaansa kiusaamisen käsitteleminen on 
kuitenkin vielä uusi asia opettajien koulutuksessa. (Mustaranta 2006.) Koulumaailmassa pit-
käaikaisesta ongelmasta ei ole päästy eroon, vaan sen muodot ovat moninaistuneet vuosien 
saatossa. Opettajankoulutus tuntuu laahustavan kaukana ilmiön jäljessä. Pohdimmekin tut-
kielmassamme opettajuuteen kasvua, opettajakoulutuksen tarjoamia valmiuksia koulukiusaa-
misen kohtaamisessa ja näiden kahden ilmiön välisiä yhteyksiä. Aiheen käsittelemättä jättä-
minen ja puhumattomuus eivät lakaise asiaa maton alle vaan ennemminkin vaikeuttavat tilan-
netta. Lapset omaksuvat vaikutteita ympäristöstään ja siinä ilmenevistä esikuvista (Kiviniemi 
2000, 104). 
 
Koulukiusaamisen ongelmaan on kuitenkin tunnuttu heränneen ja positiivista uutisointia nä-
kyi, kun opetusministeri Henna Virkkunen esitteli KiVa koulu -ohjelmaa ja sen vaikutuksia 
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Eu-maiden opetusministereille (29.3.2011). Hän totesi, että ohjelma on vaikuttanut tuhansien 
koululaisten elämään myönteisellä tavalla. Itse kiusaaminen on vähentynyt ja näin ollen myös 
kiusaamisen alaiseksi joutuminen. Suomen perusopetuksen kouluista yli 80 % kuuluu vuonna 
2006 startanneen KiVa koulu -ohjelman pariin. Turun yliopistolta sosiaali- ja kulttuuriviras-
ton tilaama ohjelma on kokeiluillaan lähes puolittanut kiusaamisen ja kiusatuksi joutumisen. 
Vaikutukset näkyvät positiivisesti kouluviihtyvyydessä sekä -motivaatiossa. Fyysisen kiu-
saamisen ohella nettikiusaaminen on saatu kuriin ja vähenemään. (Opetus- ja kulttuuriminis-
teriö, 2011.) 
 
Suomalaisen koulutusjärjestelmän ja opettajien arvostuksesta on uutisoitu, New Yorkissa 16. -
17.3. pidetyn, International Summit on the Teaching profession huippukokouksen yhteydessä 
(21.3.2011). Suomi sai kansainvälisessä konferenssissa poikkeuksellisen paljon huomiota 
OAJ:n puheenjohtaja Olli Luukkaisen kertoman mukaan. Osallistujat olivat erityisen kiinnos-
tuneita Suomen toimintamalleista, koulun kehittämisestä, opetusalan toimijoiden välisestä 
yhteistyöstä ja opettajankoulutuksesta.  (Suomen suurlähetystö, 2011.) Kiinnostus koulutus-
järjestelmäämme on noussut niin suureksi, että tunnettu dokumentaristi Bob Compton julkaisi 
5.5.2011 noin tunnin mittaisen teoksen ”maailman hämmästyttävimmästä koulutusjärjestel-
mästä”. (Baraka, 2011.) 
 
Ilmiönä koulukiusaamista on tutkittu vuosien saatossa paljon ja tutkimustietoa siitä on run-
saasti saatavilla. Koulukiusaamiseen asennoidutaan opettajien keskuudessa yleensä kielteises-
ti eikä sen katsota olevan hyväksyttävä osa koulun arkea. Opettajien keinot ja asenteet koulu-
kiusaamisen kohtaamiseen kuitenkin vaihtelevat. Opettajuuteen kasvetaan läpi elämän, ja ko-
kemuksen ja kasvun myötä opettajat oppivat uusia toimintamalleja. Myös tätä opettajuuteen 
kasvua ja siinä tapahtuvia vaiheita on tutkittu laajalti. Tutkimuksemme yhdistää kaksi erilais-
ta, paljon tutkittua teoriataustaa, niin koulukiusaamista koskevan teoriataustan kuin Berlinerin 
opettajuuteen kasvun teorian. Tutkimuksellamme haluammekin tuoda uutta tietoa siitä, miten 
opettajuuteen kasvu ja sen eri vaiheet vaikuttavat koulukiusaamisen kohtaamiseen ja siihen 
puuttumiseen kouluyhteisössä. Tutkimuksemme tuo uutta tietoa, joka on hyödyksi niin aka-





2 AKATEEMINEN OPETTAJANKOULUTUS JA TYÖELÄMÄ 
 
Akateemisen opettajankoulutuksen yksi keskeisimmistä tavoitteista on antaa opiskelijoille 
valmiudet toimia monipuolisena opettajana ja koulutuksen onnistumista voidaan peilata sen 
antamien valmiuksien kautta. Työtodellisuus ja siinä ilmenevät arkipäivänongelmat ovat it-
sessään haaste koulutukselle. Koulukiusaaminen on yksi merkittävämpiä arkipäivänongelmia 
nykypäivän kouluyhteisössä, sillä jokaisessa luokassa on vähintään yksi koulukiusauksen uh-
ri. Opiskelijoilla tulisi olla mahdollisuus jo peruskoulutuksessa tutustua pintaa syvemmin 
opettajan työtehtäviin, työtodellisuuteen, koulun vastaiseen alakulttuuriin ja kriisitilanteiden 
kohtaamiseen. Yksittäisten oppituntien pitämistä tärkeämpänä on nähty opiskelijoiden taitojen 
kehittäminen luovaan ongelmanratkaisuun, itseilmaisuun, epävarmuuden sietoon ja syrjäyty-
misen sekä erityisongelmien tunnistamiseen. Koulun muutokset ja kriisitilanteet tulevat yllät-
täen ilman ennakkovaroitusta, jolloin opettajan kuuluu toimia asemansa edellyttämällä am-
mattitaidolla. Ilman asianmukaisia valmiuksia tämä voi olla hankalaa. Opettajankoulutuksen 
perustehtävänä kuuluisi olla juuri näiden opetus- ja kasvatusvalmiuksien antaminen. (Kivi-
niemi 2000, 7, 8, 19, 95; Komulainen 2010, 42; Peura ym. 2009, 5, Väisänen 2004, 31.)  
 
2.1 Opettajankoulutuksen taustaa ja nykytilanne 
 
Nykyisen, yliopistoissa tapahtuvan akateemisen opettajankoulutuksen alkujuuret nähdään 
lepäävän Jyväskylän kasvatusopillisessa korkeakoulussa, joka perustettiin vuonna 1934. Jy-
väskylän kasvatusopillista korkeakoulua seurasivat väliaikaiset korkeakoulut. Näin ollen pe-
rinteinen seminaarimuotoinen opettajankoulutus oli saanut rinnalleen kilpailevan väylän. 
Korkeakoulujen syntyminen loi ilmoille kysymyksen koulutuksen teorian ja käytännön keski-
näisestä suhteesta ja sen tasapainosta. Tämän kysymyksen voidaan nähdä edelleen olevan 
ajankohtainen, sillä siihen ei ole saatu kaikkia opettajankoulutuksen toimijoita tyydyttävää 
vastausta. (Rantala, Salminen & Säntti 2010, 53−54.)  
 
1970-luvun alussa luokanopettajakoulutus siirtyi kokonaisuudessaan yliopistoihin. Siirtymä-
prosessi ei ollut helppo, sillä opettajankoulutuksella oli takanaan vankka seminaariperinne ja 
oman haasteensa asettivat korkeakoulujen vaatimukset.  Opettajankoulutuksesta käyty kes-
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kustelu 1980-luvun alkupuolella liittyi opettajankoulutuksen asemasta ylempänä korkeakoulu-
tutkintona. Tämän lisäksi keskustelu omasi pohtivia piirteitä opettajan tarvitsemista valmiuk-
sista työelämässä koulutuksen jälkeen. Lähtökohtana nähtiin, että koulutuksen tehtävänä on 
tuottaa opiskelijoille varastoa, joka tarjoaa tarvittavat teoreettiset tiedot ja taidot, jota he voi-
vat hyödyntää opettajan työssä. (Blomberg, Komulainen, Lange, Lapinoja, Patrikainen, Ro-
hiola, Sahi & Turunen 2009, 11; Enkenberg 2003, 89.)  
 
Elokuussa 2005 tapahtuneen tutkintouudistuksen myötä uudet opiskelijat suorittavat erilliset 
kandidaatin- (KK) ja maisterintutkinnot (KM) kaksiportaisen tutkintorakenteen mukaisesti. 
Tutkintomalli tarkoittaa käytännössä sitä, että alempitutkinto (KK) suoritetaan pääsääntöisesti 
ennen ylempään tutkintoon (KM) siirtymistä (Husa & Peltoperä 2009, 38.) Luokanopettajilta 
vaadittavassa maisterintutkinnossa opettajan pedagogiset opinnot (60 opintopistettä) kuuluvat 
osana kokonaisuuteen. Näiden opintojen koostuminen muodostuu kasvatustieteellisistä ja 
didaktisista opinnoista sekä ohjatusta harjoittelusta (20 opintopistettä), joka tapahtuu pääosin 
yliopiston harjoittelukoulussa. Opintojen olennainen osa painottuu tutkimukseen sekä teorian 
ja käytännön muodostamaan vuorovaikutukseen (Blomberg ym. 2009, 11.)  
 
Opettajankoulutus heijastaa omaa aikakauttaan ja samalla tulkitsee ennakoivasti tulevaisuutta 
kehittävällä otteella. Enkenbergin (2003) tavoin Kiviniemi (2000, 3.) kirjoittaa koulutuksen 
tärkeästä tehtävästä. Sen tulisi antaa valmiuksia opettajan vastuulliseen työhön, joka kokee 
muutoksia koko ajan. Yhteiskunnan muutokset näkyvät koulumaailmassa niin opettajissa kuin 
oppilaissakin. Näitä ilmentävät käyttäytyminen, kanssaihmisiin suhtautuminen, oppiminen 
sekä vuorovaikutus ulkopuolisen maailman kanssa oppilaitoksena ja yksittäisinä opettajina. 
Onkin siis tärkeää tutkia ja tulkita analyyttisesti opettajien työssään kokemia tuntoja. 
 
Opettajankoulutuksen ja kasvatustieteen mittavat haasteet nähdään jatkuvina, joihin peruskou-
lutus ei pysty vastaamaan lopullisesti ja kattavasti. Koulutuksen tehtävänä onkin pohjimmil-
taan opettajaksi kasvun alkuun saattaminen. Jyrki Hilpelä toteaa pääkirjoituksessaan (Kasva-
tus 4/2009) kasvatustieteen merkityksen olevan suuri, sillä se muodostaa opettajankoulutuk-
sen tieteellisen selkärangan. Kiviniemen (2000) kuvaama yhteiskunnan vaikutus opettajaan 
toimii näin ollen myös toisinpäin, sillä yhteiskunnan uusintaminen tapahtuu koulutuksen kaut-




Opettajankoulutuksen nähdään nostaneen tasoaan historiansa aikana ja tehneen niin pitkäai-
kaisesti ja tavoitteellisesti. Suomalainen opettajankoulutus on ollut kansainvälisesti esillä mo-
nella tavalla ja herättänyt kiinnostusta juuri hyvien tulostensa ansiosta. Suomen opettajankou-
lutus on Eurooppalaiseen opettajankoulutukseen verrattaessa poikkeus, sillä koulutukseen 
hakeutuu tilastollisesti suuri määrä nuoria. Muissa Euroopan maissa opettajankoulutuksen 
kiinnostamattomuus on suuri ongelma ja Euroopan unionin komissio on kiinnittänyt huomiota 
asettamalla erilaisia työryhmiä pohtimaan muiden muassa opettajan ammatin houkuttelevuut-
ta nuorten silmissä ja opettajankoulutuksen kehittämistä. (Niemi 2010, 28−29.) 
 
Suomalaisen opettajankoulutuksen tärkeä piirre on jo 1970-luvulta lähtien ollut sen tutkimus-
painotteisuus, joka tukee opettajaksi opiskelevan kriittistä ja tutkivaa otetta. Opettajankoulu-
tuksen tutkimuspainotteisuus ei tähtää kuitenkaan tutkijoiden kouluttamiseen, vaan tarkoituk-
sena on kouluttaa opettajia, jotka voivat kehittä työtään tutkimuksellisen otteensa ansiosta. 
Tämän avulla koulun arkea voidaan muovata tieteellisen tutkimuksen avulla ja sen vaikutuk-
set ulottuvat lopulta yhteiskuntaan ja sen eri tasoille, mikäli tutkimus hyödyntää koulun käy-
tänteitä. (Krokfors, Kynäslahti, Stenberg, Toom, Maaranen, Jyrhämä, Byman & Kansanen 
2009, 206–219; Niemi 2010, 30.)  
 
Opettajankoulutuksen pätevyyttä tuottaa ajalleen ja tulevaisuuden tarpeisiin osaavia opettajia 
on paljon kritisoitu ja pohdittu aikojen saatossa. Kasvatustieteilijät ovat viimeisten vuosi-
kymmenten ajan mielenkiinnolla tutkineet sitä, kuinka opettajaksi kehitytään ja kasvetaan. 
Tämän ytimenä voidaan nähdä tekijöiden joukko, joka on pyrkinyt etsimään tutkimusten ja 
opinnäytetöiden avulla opettajuuteen ja opettajaksi kehittymiseen liittyviä vaikeita kysymyk-
siä (Enkenberg 2003, 88.) Koulun ja opettajankoulutuksen ongelmista on löydetty yhtäläi-
syyksiä. Muuttumattomuus on nähty molempien ominaisuutena, joka pohjautuu ympäröivän 
maailman tuntemiseen irrallisena ja siitä jälkeen jäämisen. Opettajankoulutuksella on kuiten-
kin juuri tässä avainasema, jotta opettajat ja koulut kykenisivät vastaamaan haasteisiin, joita 
nopeasti muuttuva maailma niille asettaa. (Syrjälä 1998, 25.) Koulutuksen olisi syytä muuttaa 
näkökulmansa entistä tavoitteellisempaan suuntaan juuri arjen haasteita ajatellen. Ne vaativat 
opettajalta taitavaa käyttäytymistä. Ilman harjoitusta opettajuuteen, työhön ja aitoihin tilantei-
siin liittyvät ongelmat voivat jäädä ratkaisematta. Opintojen alkuvaiheesta lähtien olisikin 





Suomalainen opettajankoulutus on uusien haasteiden edessä. Yhden haasteen on asettanut 
jatkuvasti kasvava kansainvälinen muuttoliike. Oppilaiden, joilla on jokin muu kuin suoma-
lainen kulttuuritausta, määrä kouluissa on erityisesti pääkaupunkiseudulla lisääntynyt ja li-
sääntyy jatkuvasti. (Niemi 2010, 44.) Toinen haaste on jatkuvasti muuttuva yhteiskunta, jonka 
muutoksiin myös opettajankoulutuksen tulisi tulevaisuudesta kiinnittää enemmän huomiota. 
Yksi monista yhteiskunnan muutoksista on se, että nykynuoret käyttävät digitaali- ja mobiili 
teknologiaa luontaisena osana heidän elämäänsä. Opettajankoulutuksen tulisi tarjota opiskeli-
joille malleja, joiden avulla opiskelijaksi opiskelevat oppisivat yhdistämään uudet teknologiat 
luontevaksi osaksi opetusta. (Lonka & Pyhältö 2010, 315.)  
 
2.2 Opettajan pedagogiset opinnot  
 
Keskeisinä sisältöinä pedagogisissa opinnoissa kaikessa opettajankoulutuksessa ovat ihmis-
suhde- ja vuorovaikutustaidot sekä syrjäytymisen ja oppimisvaikeuksien ehkäisy. Opinnot 
tarjoavat myös opettajalle valmiuksia, jotka auttavat ylläpitämään omaa jaksamista ja ammat-
titaidon kehittymistä. (Blomberg ym. 2009, 11.)  
 
Pedagogisten taitojen hallinta on välttämätöntä, sillä ne ovat arkityössä tarvittavia tietoja ja 
taitoja. Tämän ohella suomalainen opettajankoulutusyhteisö tähtää määrätietoisesti harjoitta-
maan tutkivan opettajan tiedonmuodostuksen taitoja. Opiskelijoille tutkimuspainotteinen lä-
hestymistapa ei kuitenkaan välttämättä avaudu koulutuksen aikana, vaikka opettajankoulutta-
jat näkevät sen merkityksellisenä. Opiskelijoiden kaipaamien valmiiden vastausten sijaan tut-
kimuspainotteinen koulutus kannustaa tekemään itsenäisiä pedagogisia päätöksiä. Tämän kal-
tainen itsenäisyys vaatii kuitenkin riittävää tietämystä kasvatuksellisista kysymyksistä ja itse-
varmuutta. Tavoitteena onkin tuottaa kasvatustieteellistä kirjallisuutta ja tutkimusta ymmärtä-
viä opettajia eikä tutkijoita. (Krokfors ym. 2009, 206–219.) 
 
Opettajankoulutuksessa tulisi hyödyntää sosiaalisen ja kulttuurisen toiminnan tulkitsemiseen 
tarvittavia aineksia enemmän, sillä niiden merkitys erilaisten kouluongelmien hoitamisessa on 
suuri. Opettajat ja opiskelijat ovat korostaneet tätä seikkaa, mutta niiden hyödyntäminen on 




2.3 Opetusharjoittelu  
 
Tutkimukset osoittavat, että opettajuuden kehittymisessä opetusharjoittelulla on keskeisin 
asema osana pedagogisia opintoja. Opetusharjoittelu tapahtuu ohjatusti pääasiassa yliopisto-
jen harjoittelukouluissa, joilla on tärkeä tehtävä suomalaisessa opettajankoulutuksessa. Uno 
Cygnauksen vuonna 1866 perustaman ensimmäisen harjoittelukoulun tarkoituksena oli tarjota 
opiskelijoille ”uusimpia pedagogisia suuntauksia”. Edelleen opetusharjoittelujen tehtävänä on 
esitellä ja toteuttaa uusia opetuksellisia näkökulmia ja käytännönratkaisuja opiskelijoille. 
(Blomberg ym. 2009, 11, 15; Komulainen 2010, 36.) 
 
Opiskelijan tietoisesti rakentama käyttöteoria muodostuu asiantuntevassa ja ohjatussa harjoit-
telussa henkilökohtaisen kehityksen myötä. Rakennusmateriaaleina toimivat erilaiset opetta-
juuteen liittyvät kokemukset ja niiden reflektoiminen sekä käytännön ja teorian muodostama 
vuorovaikutus. Ohjatussa harjoittelussa ei perustella tieteen lailla opetuksen teoriaa yleisesti 
hyväksyttäväksi, vaan kehitetään opiskelijoiden näkökulmaa opettajuuteen ja muodostetaan 
käyttöteoriaa, jonka avulla pedagoginen ajattelu ja ammatillinen identiteetti voi jäsentyneesti 
kehittyä jokaiselle opiskelijalle heidän persoonaansa tukevalla tavalla. Tässä kehityksessä 
opiskelijalla on tukenaan kokeneempi ohjaaja, jonka tehtävänä on tukea opiskelijan opettajuu-
teen kasvua. Opetusharjoittelujen merkitys ammatilliselle kasvulle nähdään tärkeänä, sillä 
harjoittelujen aikana opiskelija pääsee itse kokeilemaan opetustyötä ja arvioimaan kriittisesti 
kokemuksiaan. (Blomberg ym. 2009, 11, 15; Komulainen, 37.)  
 
Harjoittelu toimii käytännön ulottuvuutena, jossa opiskelijat harjoittelevat opetuksen suunnit-
telua, toteutusta ja arviointia ohjauksen alaisena. Opiskelijoiden tulee myös saada kokemusta 
oman opettajuuden työskentelymallien löytämisestä tutkimuksellisen otteen kautta. Näiden 
lisäksi työn arkipäivään liittyvät kysymykset ovat oleellinen osa sitä ja niiden tulisi olla näky-
vämmin esillä.  Harjoittelun kautta muodostuva osaaminen vaatii taustalle aineksia, jota kou-
lutus tarjoaa teorioiden ja tiedon muodossa. Ne toimivat vuorovaikutuksessa keskenään ja 
täten rakentavat siltaa teorian ja käytännön välille. Taustatiedon soveltaminen ja harjoittelu 
tukee tutkimuksellisen otteen kehittymistä. (Blomberg 2008, 15; Enkenberg 2003, 89; Kivi-
niemi 2000, 68; Krokfors ym. 2009, 211.) 
 
Vaikka opetusharjoittelulla on keskeinen asema opettajuuden kehittymisessä, aloitteleva opet-
taja kohtaa vasta työelämään siirtyessään opettajantyön todellisuuden. Opettajantyön todelli-
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suus on pikemminkin tunnetyötä, kuin pelkästään rationaalisuuteen ja tieteelliseen tietoon 
perustuvaa asiantuntijuutta. Jokapäiväisessä työssään opettaja kohtaa vaikeita tilanteita ja 
konflikteja, joilta ei voi välttyä. Näiden ennakoiminen, kohtaaminen ja ratkaiseminen ovat 
opettajantyön todellisuutta, joka opitaan vain kokemuksen kautta. Opetusharjoitteluiden vä-
häisyys ja se tosiseikka, että ne ovat ohjattuja tilanteita, joissa vastuu on viimekädessä ohjaa-
valla opettajalla, ei tue opiskelijan mahdollisuutta kehittää arkipäiväntilannetajua.  Jos ope-
tusharjoittelussa esiintyy arkipäivänongelmia, esimerkiksi koulukiusaamista, vastuu asian 
käsittelystä ja selvittelystä jää usein ohjaavalle opettajalle. Opetusharjoittelijan olisi tarpeellis-
ta olla läsnä juuri näissä arkipäivän tilanteissa, eikä vain oppituntien suunnittelussa, opetusti-
lanteessa ja niiden arviointikeskusteluissa. (Blomberg 2008, 11−15.)  
 
Savonlinnan kampuksen harjoitteluun liittyvinä heikkouksina nähdään suunnittelun ja koor-
dinoinnin ongelmat. Luokanopettajaksi opiskelevat näkevät, että kasvatustieteen opettajat ja 
harjoittelukoulu eivät ole tehneet tätä kaikin osin yhdessä ja teoriaopintojen nähdään jäävän 
irrallisiksi. He tuntevat myös kouluttautuvansa enemmän tutkijoiksi, eivätkä näe teoriaopinto-
jen hyödyllisyyttä tulevan työnsä kannalta. Opiskelijat kaipaisivat juuri enemmän edellä mai-
nittuja arkipäivän tilanteisiin kohdistuvia valmiuksia. Välineet tulisi tarjota teorian ja käytän-
nön kautta riittävissä määrin. (Jussila & Saari 1999, 59.)  
 
2.4 Työelämään siirtyminen  
 
Työelämään siirtymisen on todettu olevan merkittävä hetki nuorelle opettajalle. Vaihetta on 
kuvattu shokkimaiseksi, sillä arjen todellisuus tuo mukanaan lukuisan määrän uusia haasteita 
yhtäaikaisesti. Uran ensimmäiset hetket voivat tuntua epävarmoilta ja pelottavilta. Työyhtei-
sön uudelta jäseneltä vaaditaan samoja valmiuksia kuin vanhemmilta kollegoilta rutiinin-
omaisten tehtävien, mutta myös nopeasti vaihtuvien ja vaativien tilanteiden kanssa. Yhteis-
kunta ja ammatin tuomat velvoitteet odottavat opettajalta korkeaa ammattietiikkaa ja luotetta-
vuutta. Opettajankoulutuksen olisikin hyvä antaa valmiuksia arjen kohtaamiseen ja työyhtei-
sön tulisi tukea uutta jäsentä kasvun aikana, eikä jättää noviisiopettajaa yksin tai rajata häntä 
opettajayhteisön ulkopuolelle. Työhön siirtymisen alkuaikoina noviisi opettaja tarvitsee eri-
tyisen paljon tukea ja ohjausta työhön, koska jo arkipäiväisten käytännönasioiden hoitaminen 
voi alussa olla haastavaa. (Blomberg 2008, 154−165; Förbom 2003, 100−101; Kiviniemi 
2000, 69; Nyman 2009, 317−319.) 
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Yksi merkittävimmistä muutoksista työelämään siirryttäessä on se tosiseikka, että yksilön on 
yksin kannettava opettajan työhön liittyvä vastuu. Koulutuksen aikana, erityisesti harjoitteluti-
lanteissa, viimekätinen vastuu on ohjaavalla opettajalla, jonka puoleen opiskelija on voinut 
kääntyä. Työelämään siirryttäessä asia on toisin. Noviisiopettaja tarvitsee usein tukea alusta 
alkaen niin omien päätöksien tekemisessä kuin tilanteiden havaitsemisessa ja niiden jäsente-
lemisessä. (Blomberg 2008, 55.)  
 
Konfliktit ja muut haastavat tilanteet ovat koulupäivien arkea. Niitä esiintyy koulupäivien 
aikana lukematon määrä ja niiden ilmenemismuoto vaihtelee. Usein konfliktien määrä on työ-
elämään siirtyvälle noviisiopettajalle yllätys, sillä opettajankoulutuksen ja harjoitteluiden ai-
kana opiskelija on voinut saada toisenlaisen kuvan opettajan työtodellisuudesta. Osaltaan tä-
mä johtuu siitä, että opettajankoulutuksessa keskiössä ovat didaktiseen osaamiseen ja opetta-
miseen liittyvät tiedot ja taidot, eikä niinkään järjestyksen ylläpitoon ja opetusympäristöön 
liittyvät asiat. (Blomberg 2008, 55.)  
 
Työelämään siirtyessä noviisiopettaja kohtaa usein dominoivaa, pahimmassa tapauksessa jopa 
auktoriteettia oppilaiden, tai jopa koko koulun edessä kyseenalaistavaa käytöstä vanhemmilta 
kollegoiltaan. Tämä ilmenee esimerkiksi kyvyttömyytenä keskustella pedagogisista näkemyk-
sistä. Vanhempien kollegoiden ehdottomat ajatukset ja rutinoituneet toimintamallit korostuvat 
kompromissien yli, jonka ansiosta noviisiopettaja tuntee, että häntä ei kuunnella työyhteisön 
tasa-arvoisena jäsenenä. Loukkaava ja alentava käyttäytyminen vaikuttaa vuorovaikutussuh-
teisiin, joka näkyy tahtomattakin oppilaiden silmiin. Jos opettajan kohtelevat toisiaan näin, 
viestittää tämä oppilaille, että toisen loukkaava ja alentava kohtelu on sallittavaa. (Blomberg 
2008, 154−165.)  
 
Yhdeksi kasvunpaikaksi noviisiopettajan uralla osoittautuvat vanhemmat ja erityisesti van-
hempien kohtaaminen. Opettajat ja rehtorit joutuvat kokemaan kyseenalaistusta vanhempien 
taholta kasvavassa määrin. Koska opettajankoulutuksen aikana vanhempien kohtaaminen on 
vähäistä, ellei jopa olematonta, joutuu noviisiopettaja työelämän alkuun opettelemaan myös 
vuorovaikutustaitoja. Työyhteisön tuki on ensiarvoisen tärkeää, erityisesti niissä tilanteissa, 
joissa noviisiopettajan ja vanhempien kasvatuskäsitykset ovat ristiriidassa keskenään. (Joki-




Työelämään siirtyvän opettajan olisi syytä muistaa, että opettajan työelämälle tiettyjä reuna-
ehtoja asettaa perusopetusta säätelevä lainsäädäntö. Esimerkiksi perusopetuslain 29 pykälässä 
määritellään opetukseen osallistuvan oikeus turvalliseen opiskeluympäristöön. Opetuksen 
järjestäjä on velvollinen laatimaan suunnitelman oppilaiden suojaamiseksi väkivallalta, kiu-
saamiselta ja häirinnältä. Suunnitelman toteutumista ja noudattamista tulee valvoa, ja tämä 
valvontavelvollisuus kuuluu opetuksen järjestäjän vastuulle. Opettajan tulee olla tietoinen 
lainsäädännöstä, joka säätelee opettajan työtodellisuutta. Kyseistä lakia tulee noudattaa ja 
valvontavelvollisuutta ei voi vierittää muille. Jos opettaja haluaa olla tietoinen häntä koske-
vasta lainsäädännöstä, tulee hänen ottaa siitä itse selvää. (Ranta 2006, 7.) 
 
Opettajankoulutuksella on keskeinen asema ammatillisenkasvun alullepanijana, mutta työ-
elämään siirtyessä noviisiopettaja huomaa, että opettajankoulutus ei vastaa opettajan todellista 
työelämää. Opettajankoulutuksessa opettaja saa pätevyyden toimia opettajan virassa, mutta 
varsinainen ammatti-identiteetin rakentuminen jatkuu läpi elämän. Tunteiden käsittely, joka 
on opettajan työelämässä arkipäivää, jää opettajankoulutuksessa lähes täysin huomioitta. Työ-
elämässä opettaja joutuu jatkuvasti painimaan eettisten kysymysten kanssa. Opettajankoulu-
tuksen tarjoamat kurssit tai niiden sisältö tämän asian osalta eivät tue tunneälyn kehittymistä. 
(Blomberg 2008, 61.)  
 
Opettajan työtaakka kuitenkin helpottuu vähitellen kun noviisiopettaja saa työkokemusta. 
Arki ei enää ole vain oppitunnilta toiselle selviytymistä vaan kokemuksen avulla pääsee pa-
remmin työhön ja sen rutiineihin kiinni ja näin ollen itsevarmuus ja usko omiin kykyihin li-
sääntyy. Kun noviisiopettaja saa mahdollisuuden viipyä samassa työympäristössä pidempään 
kun lyhyen sijaisuusjakson, tulevat koulukohtaiset käytänteet, oppilaat, kollegat ja koulun 
muu henkilöstö hänelle tutuksi. Näin ollen noviisiopettaja alkaa tuntea itsensä osaksi kouluyh-
teisöä ja sen arkea. Tähän ei kuitenkaan ole oikotietä, vaan osaaminen ja varmuus karttuvat 





3 OPETTAJUUTEEN KASVU 
 
Berlinerin (1988) teoria tarjoaa mallin, jonka avulla voimme ymmärtää eri kehitysvaiheet 
asiantuntijaksi kehittymisessä opettajuuden näkökulmasta. Hän peilaa teoriassaan muiden 
tutkimuksia eksperttiyden saralla (Dreyfus & Dreyfus, 1986) ja luo itse teoriaa taitojen oppi-
misesta pedagogisella ammattikentällä. Teorian mukaan pedagogisen eksperttiyden kehitty-
minen tapahtuu viiden eri porrasvaiheen kautta.  Opettajuuden taitojen kehitysalueet lähtevät 
noviisin asteelta ja etenevät kohti eksperttiyttä.  
 
3.1 Opettajuuden kasvun eri vaiheet Berlinerin mukaan 
 
Karkeasti luokiteltuna noviisit ovat opiskelijoita tai ensimmäistä vuotta työelämässä. Kehitty-
nyt aloittelija omaa työvuosia kahden ja kolmen vuoden välillä. Pätevä opettaja omaa työko-
kemusta kolmesta neljään vuotta. Ammattitaitoinen opettaja toimii viidettä vuotta työssä ja 
ekspertti on toiminut opettajana viidestä vuodesta ylöspäin. Tämä malli kattaa omat luonteen-
omaiset piirteensä jokaiselle tasolle, ja edetäkseen seuraavalle tarvitaan yksilöltä tiettyjä omi-
naisuuksia tulevien saavuttamiseksi. Berliner toteaa tutkimuksessaan, että yksilöllisiä eroja 
löytyy, eikä hän kiellä kehitysvaiheiden ajallista vaihtelevuutta. Tämä teoriamalli oli tarkoitet-
tu herättämään ajatuksia kehityksen eri vaiheista ja siitä, miten tieto tulisi huomioida opetta-
jankoulutuksessa. Hänen mielestään opettajankoulutuksen tulisi tavoitteellisesti opastaa ja 
auttaa noviiseja sekä kehittyneitä aloittelijoita kohti pätevää opettajuutta.  
 
Opettajuuden kehitysvaiheen ensimmäisellä tasolla (noviisi) opitaan termien sisältömerkityk-
siä ja yleispäteviä sääntöjä luokkatilanteisiin. Noviisien käytös on rationaalista ja melko jous-
tamatonta, eivätkä he osaa täysin soveltaa koulutuksessa hankkimaansa tietoa käytäntöön it-
senäisesti. Aidosta ympäristöstä saatava tuntuma koetaan teoriaa tärkeämmäksi. Sääntöjen 
noudattaminen ja niihin mukautuminen sekä neuvottujen käytänteiden seuraaminen ovat ko-
kemuksen hankkimisen ohella päätavoitteita tässä vaiheessa.  
 
Toisella tasolla (kehittynyt aloittelija) kokemus ja teoriatieto alkaa muodostaa yhtenäisen ko-
konaisuuden, jossa eri asiayhteyksien väliset yhtäläisyydet voidaan tunnistaa ja hajanainen 
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tieto alkaa rakentua kohti selkeää tieto-taito järjestelmää. Strateginen tietoisuus on kehittynyt, 
kun tapahtumien asiayhteydet alkavat ohjata käytöstä. Opettaja ymmärtää milloin sovittuja 
käytänteitä voidaan rikkoa, milloin positiivisella palautteella ei ole toivottua vaikutusta tai 
esimerkiksi milloin jonkin asian voi jättää kokonaan huomiotta, vaikka noviisin tasolla sääntö 
noudatettiin tarkasti.  
 
Kuten noviisilla, kehittyneellä aloittelijallakaan ei vielä tässä vaiheessa ole täysin ymmärrystä 
siitä mikä on tärkeää kokonaisuuden kannalta. Molemmat tasot ovat vielä voimakkaasti op-
pimisprosessin ympärillä ja tietyllä tapaa kokonaisvaltainen vastuu teoista uupuu. Tämä joh-
tuu siitä, että kummallakin tasolla olevat henkilöt vielä lokeroivat ja nimeävät tilanteita käsi-
tekartaston avulla, noudattavat opittuja sääntöjä ja tunnistavat ilmiöitä ilman aktiivista päätte-
lyprosessia.  Oman vastuun kantaminen päätöksenteosta tietoisesti ja tahdonalaisesti tapahtuu, 
kun opettajaksi kehittyvä henkilö toimii harkitusti ja valitsee itse toimintamallinsa opittujen 
käytänteiden sijaan.  
 
Kolmannella tasolla (pätevä) erottuu selkeästi kaksi piirrettä. Ensinnäkin tällä tasolla tehdään 
tietoisia valintoja tekojen välillä. Vastuu omasta päätöksenteosta on varmaa ja tarkoituksen-
mukaista. Hankittu työkokemus tarjoaa heille kyvyn muodostaa selkeitä suunnitelmia toimin-
nalleen ja priorisoida niitä. He osaavat myös muodostaa mielekkäät tavoitteet toiminnalle ja 
järkevät lähestymismallit niihin. Toiseksi tuntien aikataulutus ja tavoitteiden asettelu vaihtuu 
opetussuunnitelman laajempaan tulkintaan ja itsenäiseen luovempaan kokonaisuuksien suun-
nitteluun. Heillä on kyky ymmärtää milloin luokkatilanteissa voidaan keskittyä syvemmin 
tiettyyn aiheeseen ja milloin jokin toinen aihealue voidaan mahdollisesti kokonaan ohittaa. 
Pätevän vaiheen opettaja on vastuuntuntoisempi ja läsnä olevampi opetustilanteissa, koska 
hän määrittelee itse ohjelmansa, reagoi vain tärkeäksi kokemaansa informaatio-ärsykkeeseen 
ja hallitsee itse omaa toimintaansa. He ovat kuitenkin vielä hyvin tunneherkkiä onnistumisista 
ja epäonnistumisista eivätkä ole vielä täysin sujuvia, nopeita ja joustavia käytöksessään.  
 
Neljännellä tasolla (ammattitaitoinen) intuitio ja asiantuntemus nousevat esiin. Rikkaan ko-
kemusmaailmansa ansiosta ammattitaitoinen yksilö on kartuttanut holistisen yhtäläisyyksien 
tunnistamisen. Tällä tasolla opettaja kykenee tiedostamatta huomioimaan ja ymmärtämään 
asioita syvällisemmin sekä täten ennakoimaan tilanteita täsmällisesti. Hän pystyy esimerkiksi 
huomioimaan tunnin levottomuuden syyn samaksi, joka ilmeni jo aikaisemmin edellisellä 
viikolla toisen aineen tunnilla. Tämänkaltaisten kuvioiden tunnistaminen ei kuitenkaan vielä 
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ole täysin täsmällistä, vaan opettaja on kuitenkin vielä analysoiva ja neuvotteleva sisäisesti 
päätöksenteossaan tulevien toimiensa suhteen.  
 
Viidennellä ja viimeisellä tasolla (ekspertti) opettaja toimii laadullisesti eri tyylillä muihin 
tasoihin verrattuna.  Noviisin, kehittyneen aloittelijan ja pätevän kehitysvaiheen yksilöiden 
toimiessa rationaalisesti ja ammattitaitoisen tason henkilön ollessa intuitiivinen, voidaan eks-
perttiä kutsua ”epärationaaliseksi”. He eivät tietoisesti valikoi tekemäänsä tai sanojaan, vaan 
pystyvät toimimaan intuition kautta niin sujuvasti, etteivät enää täsmällisesti edes analysoi 
vaihtoehtoja. Toiminnan voidaan sanoa tulevan heidän selkärangastaan, eikä eksperttien tar-
vitse ponnistella tuloksien eteen. Vaikka ekspertin toimintamallit eivät ole yleisen tunnetun 
mallin mukaisia ei, ulkopuolisesta vaikuttava, epäkaavamaisuus tarkoita, että toiminta olisi 
täysin satunnaista ja päämäärätöntä. Tilanteiden edetessä suunnitelmien mukaisesti ekspertit 
eivät reflektoi toimintaansa niinkään, kuin esimerkiksi tilanteissa joissa poikkeamia ilmenee. 
Tällöin tarkoituksenmukainen analyyttinen prosessi käydään harkitusti tilanteessa läpi.  
 
Tämän yleisen tason teoria hahmottaa meille, kuinka eksperttiyden kehittyminen voitaisiin 
kuvailla pedagogiikan kentällä. Vaiheiden välistä aikaeroa ei ole niinkään tärkeää huomioida, 
kuin itse eri tasojen sisältöjen järkeenkäyvyys sekä hyödynnettävyys opettajuuden kehitys-
kaarta ajatellen. Henkilöt voivat myös ilmentää toisella tasolla näkyviä piirteitä, vaikka ovat 
eri tason kehitysvaiheessa. (Berliner, 1988, 3−33) 
 
3.2 Noviisin ja ekspertin eroja 
 
Alueet joilla noviisin ja ekspertin erot näkyvät selkeästi, ovat jaoteltu kuuteen eri osa-
alueeseen. Näitä ovat luokkahuoneen ilmiöiden tulkinta, tapahtumien priorisoinnin erottelu-
kyky, rutiinien noudattaminen, luokkahuoneen ilmiöiden ennakoiminen, kyky punnita tyypil-
lisiä ja vähemmän tyypillisiä tilanteita sekä arviointikyky, vastuullisuus ja tunteidenhallinta. 
Noviisit kasvavat kokemuksen kautta kehittyneiksi aloittelijoiksi ja tältä tasolta suurin osa 
saavuttaa pätevän opettajan kehitysvaiheen, jos he ovat tarpeeksi motivoituneita ja kyvykkäi-
tä. Kohtuullinen määrä opettajista pystyy tavoittamaan ammattitaitoisen opettajan tason, joista 




Ekspertiksi tuleminen vaatii noviisilta pitkää kehityskulkua. Vuosien kokemus, itsensä aktii-
vinen kehittäminen ja haasteiden otto ovat avainasemassa, kun halutaan saavuttaa taitavan 
työntekijän status. Ihmisten sisäiset kehitysmahdollisuudet vaihtelevat ja ongelmia tähän voi 
tuoda todellisen sekä halutun suhdanteen hahmottaminen.  Koulutus, aikuiskasvatus ja työ-
elämän mekanismit vaikuttavat kehityskulkuun myös eriarvoisesti ja se lisää taivallettavaa 
matkaa. (Rantalaiho, 1996, 54.) 
 
Uransa alkuvaiheissa oleva opettaja ei osaa riittävästi ottaa huomioon oppilaiden aiempaa 
tietopohjaa sekä oppimiskokemuksia. Hän uskoo pystyvänsä hallitsemaan luokan, opettami-
sen sekä henkilösuhteiden hoitamisen, mutta kokee silti usein ongelmia juuri rutiinien sekä 
luokan organisoinnin ja kurinpidon kanssa. Luokkahuonetilanteissa syntyvä informaation 
määrä on aloittelevalle opettajalle usein liian suuri siihen nähden, mitkä ovat hänen kapasi-
teettinsa ja toimintamalliensa valmiudet. Hän kokee kaiken informaation tärkeäksi ja vastaus-
velvolliseksi, joka aiheuttaa hankaluuksia myös reflektoinnin kanssa. Kokeneet opettajat 
osaavat paremmin analysoida ja kohdistaa palautetta itsensä kehittymisen ja toimintamallien 
muokkausten kannalta. Syrjäytyvien oppilaiden huomiointi sekä havainnointi koetaan tärkeä-
nä, mutta hyvin vaativana alkuvaiheessa opettajuuteen kehitystä. Kokeneilla opettajilla on 
noviisivaiheessa olevia opettajia selkeämpi kyky erotella luokasta ne oppilaat, jotka eivät vain 
halua toimia ja ne jotka eivät pysty työskentelemään. Kokeneet opettajat omaavat myös laa-
jemman virikevaraston, jonka avulla oppilaita pystytään sitouttamaan toimintaan. (Niemi, 
1995, 19.) 
 
Uuden ajattelutavan ja käytäntökulttuurin omaksuminen opettajayhteisön keskuudessa on 
nähty vaativan siihen osallistuvilta kokonaisvaltaista prosessiin osallistumista. Epäily, epä-
varmuus ja houkutus palata vanhoihin tuttuihin malleihin liittyvät voimakkaasti muutospro-
sessiin. Kulttuurillisen ja asenteellisen muutoksen läpi vieminen edellyttää opettajilta ilmiön 
käsitteellistämistä ja uudelleenjärjestämistä sekä oman sisäisen maailman reflektointia. Aktii-
vinen osallistuminen sekä tuen saaminen ovat tärkeitä osatekijöitä tapahtumien aikaansaami-
seksi. Kouluyhteisössä toimivat henkilöt voivat täten olla kehittämässä kaikkia koskettavaa 
ilmiötä yhdessä. Fullanin (1993) mukaan erityisesti suurennuslasin alla on vanhempi opetta-
jakunta, sillä ilman heidän panostaan koulumaailman uudistaminen on todella hidasta. Aloit-
televat opettajat ovat hyvä ryhmä uudistuksen alullepanijoina, mutta pelkästään heidän voi-
min mittaviin muutoksiin ei voida päästä. Koulukiusaamisen ilmiötä voidaan näin ollen eh-
käistä ja edistää positiivista kasvua tukevaa oppimisympäristöä. (Niemi, 1995, 20−21.) 
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Sosiokonstruktivistista teoriaa katsottaessa voidaan todeta, että yksilön toiminta heijastaa 
omaa sekä ympäristön kulttuuria. Koulumaailmassa sosiokonstruktivistinen malli tuo käsitys-
ten muodostamisen ja niiden kehittämisen keskiöön. Ympärillä oleva kulttuuri, siinä ilmene-
vät arvot ja ajatusmallit muokkaavat henkilön käsityksiä, mutta ne antavat myös ympäristössä 
toimiville henkilöille roolin niiden uudelleen muokkaamiseen. Koulukiusaamisen määrittely, 
siihen kohdistuvat toimintamallit ja asiaan suhtautuminen olisi hyvä ottaa koko koulua koske-










4.1 Ilmiön historiaa ja nykytilanne 
 
Koulukiusaaminen ei ole yhteiskunnassamme uusi ilmiö, vaan sitä on esiintynyt kautta aikain. 
Julkiseen keskusteluun Suomessa koulukiusaaminen nousi 90-luvun taitteessa ja tähän vaikut-
ti erityisesti vuonna 1989 tapahtunut ampumavälikohtaus, jossa poika ampui kaksi luokkaka-
veriaan Raumalla. Motiiviksi tekoonsa poika kertoi pitkään jatkuneen kiusaamisen. Ampu-
mavälikohtauksen seurauksena koulukiusaaminen nousi esiin paitsi keskustelussa, myös eri-
laisissa kiusaamisen ehkäisemiseen tähtäävissä kampanjoissa ja opettajankoulutuslaitosten 
opinto-ohjelmissa. (Mustaranta 2006.) 
 
Koulukiusaamiseen kohdistuvaa tieteellistä tutkimusta on tehty jo 1970-luvulta lähtien Ruot-
sissa ja myöhemmin Norjassa. Ensimmäisiä tieteellisiä koulukiusaamiseen liittyviä tutkimuk-
sia teki professori Dan Olweus. Edelleenkin Olweus tekee tieteellistä tutkimusta koulu-
kiusaamiseen liittyen. Suomessa ensimmäiset koulukiusaamista koskevat tutkimukset julkais-
tiin naapurivaltiota Ruotsia myöhemmin 1980-luvulla. Tästä lähtien koulukiusaaminen on 
ollut tutkimuskohteena ja erityisesti 1990-luvulla koulukiusaamista koskevaa tutkimusta on 
tehty monesta eri näkökulmasta. (Salmivalli 2003, 14, 6; Salmivalli, Kärnä & Poskiparta 
2009, 3.) 
 
Vaikka koulukiusaaminen on ollut tiiviin keskustelun kohteena koko viimeisen vuosikymme-
nen ajan, Salmivallin mukaan ei ole selvää näyttöä siitä, että kiusaamista olisi saatu merkittä-
västi vähenemään kouluissa. Salmivallin tutkimukset ovat osoittaneet, että kiusaamisen määrä 
on pysynyt kouluissa vuosina 1993 ja 1999 lähes samana. Vuonna 1993 kiusattuja ilmoitti 
olevansa 12,2 prosenttia koululaisista ja vuonna 1999 prosenttiluku oli 12,8. Myös MLL:n 
vuodesta 2005 suoritetun vuosittaisen kouluhyvinvointitutkimuksen ja WHO:n koululaistut-
kimuksen mukaan koulukiusaamisen uhriksi joutuneiden määrä on pysynyt samana suomalai-
sessa yhteiskunnassa (Peura ym. 2009, 4; Salmivalli 2003, 15). Tosin uusimmat uutiset koski-
en Kiva koulu -hanketta tuovat positiivisia lukuja koulukiusaamisen vähenemistä koskien. 
Maaliskuussa 2011 opetusministeri Henna Virkkunen esitteli Unkarissa suomalaista Kiva 
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koulu -ohjelmaa ja sen tuloksia EU-maiden opetusministereille. Kiva koulu -ohjelmassa mu-
kana olleissa kouluissa koulukiusaaminen on lähes puolittunut ja näin ollen kouluviihtyvyys 
kasvanut. (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2011.) Se, kuinka paljon kiusaamista kouluissa ny-
kyisin tapahtuu, vaihtelee lähteiden mukaan. Kiva koulu -tutkimuksen mukaan koulukiusaa-
misen uhriksi joutuu 10–20 % alakoulun ja 5–10 % yläkoulun oppilaista (Kaukiainen & Sal-
mivalli, 2009, 4). Mannerheimin lastensuojeluliiton raportissa esiintyy samansuuntaisia pro-
senttilukuja. Kyseisen raportin mukaan vähintään kerran viikossa kiusattuja lapsia on perus-
kouluissa 6–10 % (Peura ym. 2009, 5). Kaikille lähteille yhteistä on se tosiasia, että koulu-
kiusaaminen on koulujen arkipäivää.  
 
Koulukiusaamisongelma ei kulminoidu vai tiettyihin kouluihin vaan koulukiusaamista ilme-
nee yhtälailla niin suurissa kuin pienissäkin kouluissa. Myöskään paikkakunnalla tai luokalla 
ei ole merkityistä koulukiusaamisongelman ilmenemistä tarkasteltaessa.  Koulukiusaamista 
esiintyy kaikissa kouluissa kokoon, paikkakuntaan tai luokan kokoon katsomatta. Myöskään 
sukupuolella ei näytä olevan vaikutusta koulukiusaamiseen, sillä niin tytöt kuin pojatkin kiu-
saavat kouluissa. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 241.) Eroa ei ole myöskään sillä, 
sijaitseeko koulu maaseudulla vai kaupungissa, koska kiusaamista esiintyy niin maaseudulla 
kuin kaupungissakin (Penttilä 1994, 84). 
 
Koulukiusaaminen ei ole Suomessa yleisempää kuin muualla maailmassa, ja kiusaamistilas-
toissa Suomi sijoittuukin keskivaiheille (Mustaranta 2006). On vaikeaa tehdä kansainvälistä 
vertailua siitä, miten eri maissa kiusaamisen yleisyys eroaa. Yhtenä syynä tähän on se, että 
koulukiusaamista koskeva käsitteistö sisältää sävyeroja. WHO:n koululaistutkimuksissa Suo-
mi sijoittuu kiusaamistilastoissa keskivaiheilla, mutta pohjoismaiden vertailussa Suomi ja 
Tanska ovat kiusaamistilastojen kärkimaita. Niin Ruotsissa, kuin Norjassakin koulukiusaami-
nen on vähäistä. Tämä voi osaksi johtua siitä, että näissä maissa koulukiusaamiseen suhtaudu-
taan vakavasti (Salmivalli 2003, 17–18). Erityisesti Ruotsissa on yleisenä linjauksena jo pit-





4.2 Mitä koulukiusaaminen on? 
 
Koulukiusaamisen määritteleminen on hankalaa, sillä siitä voi olla erilaisia näkemyksiä niin 
opettajilla, oppilailla kuin oppilaiden vanhemmillakin. Ennen kuin kiusaamisongelmaan voi-
daan varsinaisesti puuttua, tulee termi koulukiusaaminen määritellä niin, että se saa saman 
merkityksen niin opettajien, oppilaiden kuin oppilaiden vanhempienkin keskuudessa. Kiusoit-
telun ja kiusaamisen ero on pieni, sillä kyseessä on aina kohteena olevan subjektiivinen tunne. 
Tulee muistaa, että kiusoittelu voi riistäytyä kiusaamiseksi, ja koulun aikuisilla on tärkeä 
asema tämän asian seuraamisessa ja siihen puuttumisessa. (Penttilä 1994, 74.) On hyvä huo-
mioida myös se tosiseikka, että koulukiusaaminen on aina tahallista, kukaan ei kiusaa toista 
tiedostamattaan (Hamarus 2008, 12). 
 
Salmivallin mukaan koulukiusaamisella tarkoitetaan yhteen ja samaan oppilaaseen toistuvasti 
kohdistuvaa tahallisen vihamielistä käyttäytymistä. Juuri koulukiusaamisen pitkäaikaisuus 
tekee koulukiusaamisesta erityisen traumaattisen kokemuksen. Myös yleisesti koulukiusaami-
nen on määritelty pitkäaikaiseksi henkiseksi tai fyysiseksi väkivallaksi, joka kohdistuu yhteen 
uhriin. Niin henkinen kuin fyysinenkin väkivalta liitetään tiiviisti koulukiusaamiseen, eikä 
kumpaakaan näistä tule sulkea määritelmästä pois. Muita kiusaamisen erityispiirteitä on epä-
tasaväkisyys kiusaajan ja uhrin välillä. Kiusaaja on jollakin tapaa vahvempi kuin kiusaamisen 
uhri. Kiusaavalla osapuolella on kiusattua enemmän valtaa tai voimaa. Tämä valta-asema voi 
perustua moneen eri seikkaan, kuten esimerkiksi kiusaajan ikään, sosiaaliseen asemaan tai 
fyysisiin ominaisuuksiin.  Vaikeimpia ovat ne tilanteet, joissa opettaja käyttää valta-
asemaansa väärin ja toimii koulukiusaajana. Koulukiusaamisen uhriksi valikoituu voimasuh-
teiden mukaan puolustuskyvytön yksilö ja kyseinen yksilö joutuu systemaattisesti vahingoit-
tavan toiminnan kohteeksi. (Roland 1984, 80; Salmivalli 1998, 30–31; Salmivalli 2003, 11, 
19.)   
 
Koulukiusaamiselle on tyypillistä myös se, että se on ryhmäilmiö, vaikka koulukiusaajana voi 
toimia myös yksittäinen henkilö. Usein kuitenkin kiusaajana toimii kokonainen ryhmä, jonka 
uhri on valikoitunut ryhmän sosiaalisten suhteiden perusteella. Ryhmissä vallitsee tietty ryh-
mädynamiikka ja ryhmä toimii ryhmän omien normien ohjaamana. Yksilöt pyrkivät toimi-
maan ryhmässä niin, että ryhmä muodostaa yhtenäisen yksikön. Uhrista tulee pitkään jatku-
neen ryhmäkiusaamisen seurauksena koko ryhmän uhri, jota ryhmän yksilöt kiusaavat paitsi 
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yhdessä myös yksin. (Salmivalli 1998, 33–34, 87.) Koska kyseessä on ryhmäilmiö, on luokan 
jokaisella jäsenellä kiusaamisessa jokin rooli. Kiusaajan lisäksi on kiusaajan avustajia ja vah-
vistajia, joiden toiminta mahdollistaa ja ylläpitää koulukiusaamista. Vastavuoroisesti on myös 
uhrin puolustajia, jotka koettavan vaikuttaa kiusaamisen loppumiseen. Osa oppilaista suhtau-
tuu koulukiusaamiseen välinpitämättömästi, mikä tulkitaan KiVa koulu -tutkimuksen mukaan 
koulukiusaamisen sallimiseksi. (Kärnä, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen & Salmivalli, 6.)  
 
Koulukiusaamisesta tulee erottaa sellaiset riidat ja erimielisyydet, jotka eivät ole koulu-
kiusaamista. Ihmisten välisissä suhteissa syntyy aina riitoja ja erimielisyyksiä, jotka usein 
johtuvat siitä, että mielipiteet ja mielihalut eroavat toisistaan. Oppilaiden on tärkeää oppia 
selvittämään erimielisyyksiä keskenään, eikä aina ole suotavaa, että aikuinen puuttuu selvitte-
lytilanteeseen. Riitojen selvittelyssä opitaan elämänkannalta tärkeitä asioita (Roberts 2006, 
93.) Koulukiusaamisesta riidat eroavat sillä, että ne ovat lyhyempi kestoisia ja niiden kohteek-
si ei valikoidu systemaattisesti joku tietty oppilas (Peura ym. 2009, 5). On otettava huomioon 
myös se, että termi koulukiusaaminen ei tule kuuloon silloin, kun samanvahvuiset oppilaat 
riitelevät keskenään. On tärkeää huomioida se, että kiusaaminen edellyttää sitä, että voi-
masuhteet yksilöiden välillä ovat epätasapainossa. Uhri on alttiina negatiivisille teoille ja on 
puolustuskyvyttömässä asemassa kiusaajaan nähden. (Olweus 1992, 15.)  
 
On vaikeaa määritellä, mitä pitkäaikainen ja systemaattinen toiminta tarkoittavat. Tätä tarkas-
tellessa on erityishuomio annettava kiusatun yksilön subjektiivisille tunteille ja tarkasteltava 
asiaa kiusatun näkökulmasta. Pitkään jatkuvaksi kiusaamiseksi on tutkimuksissa määritelty 
negatiivinen toiminta, joka on jatkunut yli puolen vuoden ajan vähintään kerran viikossa tois-
tuen. Vaikka aikamääre ”pitkäaikainen” on määritelty, niin usein on oleellisempaa kiinnittää 
huomio yksilön kokemuksiin, kuin tarkkaan määrittelyyn kiusaamisen pitkäaikaisuudesta ja 
toistuvuudesta. (Hamarus 2006, 50; 2008, 13.)  
 
4.3 Kiusaamisen monet muodot 
 
Koulukiusaamisen erilaisia muotoja on jaoteltu monilla eri tavoilla. Itse koulukiusaamisen 
määritelmä on moninainen ja yhtä moninaisia ovat koulukiusaamisen muodotkin. Koulu-
kiusaaminen voidaan jakaa suoraan ja epäsuoraan kiusaamiseen. Suora kiusaaminen on nega-
tiivisten tekojen kuten potkimisen, haukkumisen, lyömisen tai muun vastaavan toiminnan 
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osoittamista suoraan uhrille. Kun taas epäsuorassa kiusaamisessa, kiusaaminen tapahtuu 
yleensä piilossa. Epäsuoran kiusaamisen ilmenemismuotoja ovat esimerkiksi juoruilu, muusta 
ryhmästä eristäminen ja pahan puhuminen uhrin selän takana. (Hamarus 2008, 45.) Epäsuo-
rassa kiusaamisessa kiusaaja ja uhri eivät kohtaa kasvotusten, vaan epäsuora kiusaaminen on 
usein sosiaalista manipulointina. (Peura ym. 2009, 8).  
 
Koulukiusaamisen nähdään olevan joko henkistä tai fyysistä väkivaltaa. Kiusaamisen muotoja 
ovat paitsi henkinen ja fyysinen kiusaaminen, myös sosiaalinen kiusaaminen. (Hamarus 2008, 
45.) Fyysinen kiusaaminen on usein fyysistä väkivaltaa, jonka ääritapauksissa tulee harkita 
rikosoikeudellisia toimenpiteitä ja niihin ryhtymistä. Fyysinen kiusaaminen ilmenee usein 
tönimisenä, potkimisena, lyömisenä tai muuna uhria fyysisesti vahingoittavana toimintana. 
(Peura ym. 2009, 8.) Kiusaaminen, joka tapahtuu sanoilla tai non-verbaalisilla keinoilla, kuten 
eleillä tai ilmeillä, on henkistä kiusaamista. Henkinen kiusaaminen voi olla joko suoraa tai 
epäsuoraa kiusaamista. Sosiaaliselle kiusaamiselle taas on tyypillistä se, että sillä pyritään 
vaikuttamaan ystävyys- ja vuorovaikutussuhteisiin. (Hamarus 2008, 45–46.) 
 
Fyysinen kiusaaminen jättää fyysisiä jälkiä uhriin, mutta sanallisessa kiusaamisessa sanojen 
loukkaava voima osuu suoraan uhrin minäkäsitykseen ja itsetuntoon. Sanallinen kiusaaminen 
muuttaa uhrin tapaa suhtautua itseensä ja muihin. (Peura ym. 2009, 8.) Sanallinen kiusaami-
nen ilmenee tyypillisimmin nimittelynä, haukkumisena, halventavana tapana puhua toisesta 
tai uhkailuna. Sanallista kiusaamista on nimitetty myös verbaaliseksi aggressioksi. (Hamarus 
2008, 46.)  
 
Kiusaaminen voi ilmetä myös sosiaalisesta yhteisöstä syrjimisenä tai pois sulkemisena. Syr-
jinnän uhri voidaan eristää yhteisöstä kokonaan. Hän joutuu olemaan parijonossa aina ilman 
paria, viettämään välitunnit yksin tai yksilö vain jätetään muun ryhmän ulkopuolelle. Kun 
kiusaaminen ilmenee syrjimisenä, voi sitä olla vaikeaa havaita, sillä muuta varsinaista toimin-
nallista kiusaamista ei välttämättä ole syrjimisessä mukana. Kiusatut itsekin saattavat kokea, 
ettei syrjiminen ole kiusaamista, vaan että luokalta ei vain löydy ystäviä heille. Syrjiminen voi 
myös alkaa yhtäkkiä.  (Hamarus 2008, 47–48.)  
 
Perinteisten kiusaamismuotojen rinnalle on viimeaikoina ilmestynyt matkapuhelin- ja netti-
kiusaaminen. Niin matkapuhelimen kuin internetinkin kautta voidaan levittää juoruja, henki-
lökohtaisia tietoja tai nöyryyttäviä valokuvia. MTV3 uutisoi 7.2.2010 internetissä tapahtuvas-
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ta kiusaamisesta ja sen yleisyydestä. Uutisen mukaan lähes neljäsosa on kokenut kiusaamista 
internetissä. Internetkiusaaminen on syrjäyttänyt perinteiset koulukiusaamisen muodot ja on 
nykyään yleisempää kuin koulukiusaaminen. Yhtenä internetkiusaamisen ilmenemismuotona 
on toisten nimiin tehdyt kotisivut, jotka sisältävät halventavaa materiaalia. Internetkiusaajia 
on vaikeaa saada kiinni, ja juuri helppous houkuttelee internetkiusaamiseen. (MTV3 Kymme-
nen uutiset 2010; Peura ym. 2009, 8.) 
 
Informaatioteknologian monipuolistumisen ansiosta sosiaalinen kanssakäyminen on laajenta-
nut merkitystään. Sosiaalisten medioiden (esimerkiksi Irc-galleria, Facebook, Habbo) kautta, 
tietokoneen ja puhelimen välityksellä tuttujen sekä tuntemattomien henkilöiden kanssa, toi-
mivat nuoret ovat teoillaan nostaneet esille huolenaiheen ilmiön negatiivisista ja positiivisista 
vaikutuksista, erityisesti nuoren kasvun kannalta. Informaatioteknologian välityksellä tapah-
tuva kiusaaminen mahdollistaa tekijälle non-verbaalisen, yhteiskunnallisesta asemasta riip-
pumattoman ja anonyymina tapahtuvan hyökkäämisen. Uhrin ollessa tuntemattoman tekijän 
ahdistelema, ei hän voi tietää kiusaajan henkilöllisyyttä ja näin ollen turvattomuuden tunne 
seuraa häntä kaikkialla. Vaikka koulun tulisi pystyä tarjoamaan turvallinen oppimisympäristö, 
ei se pysty takaamaan oppilaalle ettei kiusaaja olisi juuri vieressä istuva luokkakaveri. Tämän 
nöyryytyksen ohella internet mahdollistaa kiusaamistapahtumalle laajan yleisön, kun uhrista 
levitetään kyseenalaista materiaalia sinne. Koulukaverit, naapurit, perhe ja tuntemattomat 
ihmiset saavat mahdollisuuden osallistua tapahtumaan. Samankaltaisesta käytöksestä nauttivat 
tekijät voivat myös antaa toisilleen tätä kautta positiivista palautetta ja vahvistaa negatiivista 
käyttäytymistä. Yhteenvetona voidaan siis sanoa, että nettikiusaamisen ja koulussa tapahtuvan 
kiusaamisen suurimpina eroina ovat, jälkimmäisen tapauksessa, osaaottavien laajempi osallis-
tumismahdollisuus ja koulussa tapahtumaa välttävien oppilaiden osallistumisen helppous kiu-
saamiseen netissä, anonyymiyden viehätyksen ansiosta. Netti- ja mobiilikiusaaminen jättävät 
myös pysyvämmät konkreettiset jäljet toiminnasta ja niitä on usein anonyymiyden ansiosta 
hankala poistaa. Yleisön ollessa valtava, jokaisella on mahdollisuus tallentaa kuva, teksti tai 
videotiedosto koneelleen ja lähettää sitä eteenpäin. Kiusaamisviestejä voidaan myös lähettää 
sähköpostiin sekä puhelimeen niin, että ne häiritsevät kiusattua minne ikinä hän meneekin. 




4.4 Miten tunnistan kiusatun oppilaan? 
 
Koulukiusaamisen huomaaminen voi olla yllättävänkin vaikeaa kouluyhteisössä. Fyysinen 
väkivalta ja fyysinen koulukiusaaminen ovat helpompi huomata kuin osaksi piilossa tapahtu-
va henkinen kiusaaminen. Fyysisestä koulukiusaamisesta on usein todisteita, revenneitä vaat-
teita, mustelmia ja naarmuja, mutta henkisestä kiusaamisesta ei jää samanlaista näkyvää do-
kumenttia. Henkinen kiusaaminen voi olla myös salakielellä tapahtuvaa viestintää, jota opet-
tajan on ulkopuolisena mahdoton ymmärtää. Onkin tavallista, että opettajaa harhautetaan ja 
kiusaamista voi tapahtua aivan opettajan kuulevien korvien alla, salakielellä tai erilaisilla ää-
nenpainoilla. Kiusaamisen havaitsemista vaikeuttaa myös se asia, että opettaja ei aina tiedä, 
mistä tilanteessa on kysymys. Kiusaajan lähettämän viestin muoto ja merkitys voivat olla ris-
tiriidassa keskenään. Viestin ulkoasu ja merkitys voivat erota suuresti, ja opettaja ei välttämät-
tä näe tätä eroa. Koulukiusaamisen peittely opettajalta on osa kiusaamisprosessia ja voi haus-
kuuttaa kiusaajaa ja tuottaa hänelle vaihtelua koulun arkeen. (Hamarus 2006, 196; 2008, 94–
96.) 
 
Opettajan on suotavaa keskustella kollegoidensa kanssa huomatessaan ristiriitaisia viestejä tai 
hämmentävää toimintaa. Usein yhteistyö yhteisön muiden jäsenten kanssa auttaa niin opetta-
jaa kuin myöhemmin kiusattuakin. Kun yhdessä havainnoidaan ympärillä tapahtuvia tapah-
tumia ja viestejä, voidaan niiden piilomerkityksiin päästä lopulta kiinni. (Hamarus 2008, 96–
97.) 
 
Kiusaamisen huomaamista vaikeuttaa myös se seikka, että itse kiusattu ei ehkä halua kertoa 
kiusaamisesta, sillä sen koetaan olevan hävettävää tai pelätään, että kiusaaminen vain lisään-
tyy. Uhri voi myös vähätellä omaa asemaansa ja kieltää olevansa kiusattu. Myös kiusaaja 
kieltää usein kiusaamisen ja perustelee toimintaansa ”vain leikillä”. Niinpä kiusaamisen tun-
nistaminen on aikuisen, kouluympäristössä opettajan velvollisuus. (Höistad 2003, 101–102.) 
 
Olweus (1992) on määritellyt tuntomerkkejä, joita mahdollisesti esiintyy koulukiusatulla op-
pilaalla. Hän on jakanut tuntomerkit ensisijaisiin ja toissijaisiin tuntomerkkeihin. Ensisijaisilla 
tuntomerkeillä Olweus tarkoittaa selviä tuntomerkkejä, jotka liittyvät koulukiusaamiseen suo-
ranaisesti. Toissijaisille tuntomerkeille on tyypillistä, että ne viittaavat mahdolliseen kiusaa-
miseen mutta eivät suoranaisesti kerro kiusaamisesta. Ensi- ja toissijaiset tuntomerkit on ero-
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teltu vielä koulussa havaittaviin tuntomerkkeihin ja kotona havaittaviin tuntomerkkeihin.  
Koulussa havaittavia ensisijaisia tuntomerkkejä ovat muiden muassa oppilaan toistuva nimit-
tely, ivaaminen, halveksuminen ja uhkailu. Jos oppilas saa jatkuvasti osakseen piikittelyä, 
tönimistä, lyöntejä ja potkuja, joilta hän ei pysty puolustautumaan, on oppilas Olweuksen 
tuntomerkkien mukaan koulukiusattu. Ensisijaiset tuntomerkit ovat lähes itsestään selvyyksiä, 
joita opettajan on helppo havaita kouluyhteisössä, mutta toissijaisten tuntomerkkien tulkinta 
onkin haastavampaa. Toissijaiset tuntomerkit kun eivät välttämättä kerro koulukiusaamisesta, 
vaan taustalla voi olla jotain muuta. Jos oppilaan koulumenestys laskee huolestuttavasti tai jos 
oppilas haluaa pysytellä välitunneilla opettajan tai muun aikuisen läheisyydessä, on opettajan 
syytä kiinnittää kyseiseen oppilaaseen huomiota. (Olweus 1992, 51–54.)  
 
Koulukiusaamisen havaitsemisessa on oppilaantuntemus tärkeää. Jos koulusta aikaisemmin 
pitänyt oppilas alkaa suhtautua kouluun negatiivisesti ja haluttomasti, tulee opettajan kiinnit-
tää tilanteeseen huomiota ja pohtia muutoksen mahdollisia syitä. Muutenkin on tärkeää ha-
vainnoida oppilasta, erityisesti silloin, jos oppilaan käyttäytymisessä on tapahtunut muutoksia. 
Jos oppilas on muuttunut stressaantuneeksi, ahdistuneeksi tai itkuiseksi, voi yhtenä syynä 
tähän olla koulukiusaaminen. Muutokset eivät välttämättä kerro kiusaamisesta, mutta omista 
havainnoista on hyvä keskustella muiden opettajien tai koulunhenkilökunnan kanssa. Kun 
keskustelee asiasta oppilaan kanssa, on tärkeää muistaa, että puhetyylin tulee olla lasta kunni-
oittavaa ja tukea ilmaisevaa. Oppilas ei välttämättä halua itse kertoa, mikä häntä vaivaa, joten 
opettajan tulee tunnustella tilannetta varovaisesti. (Peura ym. 2009, 16–17.) 
 
Kouluissa suoritettavilla säännöllisillä kiusaamiskyselyillä voidaan selvittää kiusaamistilan-
netta mutta ei välttämättä tunnistaa yksittäistä kiusattua oppilasta. Niin Salmivalli (2003) kuin 
Hamaruskin (2008) on sitä mieltä, että kiusaamiskysely on hyvä tapa kartoittaa kiusaamisti-
lannetta koulussa, sillä ensiaskel kiusaamisen kitkemiseen koulusta on kiusaamisongelman 
tiedostaminen. Kiusaamiskysely on suotavaa suorittaa useammin kuin kerran lukuvuodessa, 
jotta kiusaamistilanteen mahdollisista muutoksista voidaan saada tietoa. (Hamarus 2008, 100; 
Salmivalli 2003, 44.)  
 
Ei ole kuitenkaan olemassa yhtä selkeää määritelmää sille, millainen oppilas voi joutua kou-
lukiusaamisen uhriksi. Koulukiusaamisen uhriksi voi valikoitua kuka vain ja melkein millä 
tahansa syyllä. Koulukiusatuksi voi joutua niin ulkoisten kuin sisäistenkin ominaisuuksien, 
kuten persoonan ja luonteenpiirteen vuoksi. Myös kateus voi aiheuttaa koulukiusaamista. Yh-
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teistä koulukiusatuiksi joutuneille on se, että heillä kaikilla on jokin muita ärsyttävä piirre tai 
ominaisuus. Myös se, että oppilas on juuri saapunut luokalle, voi riittää kiusaamisen syyksi. 
(Koivisto & Tamminen 1997, 78; Salmivalli 1998, 101.) 
 
4.5 Kiusaamisen seuraukset 
 
Kiusaaminen jättää aina jälkensä uhriin. Sen aiheuttamat tunne-elämän vauriot voivat olla 
vakavia. Kiusaamisen uhri voi menettää itseluottamuksensa täysin, ja jopa ajatella, että on itse 
aiheuttanut kiusaamisen. Ystävien menettämisen lisäksi, uhri menettää paitsi asemansa ryh-
mässä myös perusturvallisuuden tunteensa. Masentuneena uhri on entistä helpompi kohde, 
sillä hän ei enää edes jaksa vastustaa koulukiusaamista. (Holmberg-Kalenius 2008, 23–35.) 
Kiusaamisen uhriksi joutumisen on todettu aiheuttavan uhrille sosiaalista ja yleistä ahdistu-
neisuutta, huonoa itsetuntoa, yksinäisyyttä, kielteistä minäkuvaa, masentuneisuutta ja jopa 
itsetuhoajatuksia (Salmivalli 2003, 20). 
 
Kiusaamiseen liittyy kokonaisvaltainen ihmisarvon menetys sosiaalisessa yhteisössä, sillä 
kiusaaminen ei ole luokan muusta sosiaalisesta elämästä irrallaan. Kiusattu oppilas on epä-
suosittu paitsi kiusaajiensa silmissä, myös koko muun ryhmän silmissä. On havaittu, että kiu-
satun rooli on pysyvä ja että koulukiusaaminen jatkuu yleensä vuodesta toiseen. Juuri kiu-
saamisen pysyvyys tekee siitä erityisen traumaattista. (Salmivalli 2003, 19.) Koulukiusaami-
sen uhrilla esiintyy yleensä myös koulupelkoa ja erilaisia psykosomaattisia oireita (Salmivalli 
1998, 113). 
 
Jo yksikin hyvä ystävyyssuhde vaikuttaa positiivisesti koulukiusatun kehitykseen. Jos kiusattu 
saa hyväksyntää ja vertaistukea, koulukiusaamisen vaikutukset myöhempään elämään eivät 
välttämättä ole yhtä dramaattisia kuin siinä tapauksessa, että koulukiusaaminen on pitkäkes-
toista ja uhrilla ei ole lainkaan myönteisiä ystävyyssuhteita, joissa hän voi kokea itsensä hy-
väksytyksi. (Salmivalli 2003, 22.)  
 
Koulukiusaaminen vaikuttaa myös yksilön kouluviihtyvyyteen ja opiskelumotivaatioon. Jos 
yksilö on koulusta usein pois koulukiusaamisen vuoksi tai jos hänen vastauksilleen naureskel-
laan tunnilla, vaikuttaa kiusaaminen väistämättä koulumenestykseen. Jos yksilö kohdistaa 
koulussa kokemansa negatiiviset tuntemukset oppimisympäristöön, voi kiusaamisella olla 
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vaikutusta elinikäiseen oppimiseen. Oppimisympäristöjä kohtaan suhtaudutaan jatkossakin 
negatiivisesti. (Hamarus 2006, 214.) 
 
Kiusaamisella on paitsi yksilöllisiä myös yhteisöllisiä vaikutuksia. Koko yhteisö alkaa karttaa 
niitä ominaisuuksia, joiden vuoksi kiusataan. Jos kiusaaminen johtuu esimerkiksi lihavuudes-
ta, lihavuuden vastakohdasta laihuudesta tulee tavoiteltu ja arvostettu ominaisuus sosiaalises-
sa yhteisössä. Kiusaaminen voi toimia myös koulun omia tavoitteita vastaan, ja siksi siihen 
puuttuminen on äärimmäisen tärkeää. Jos koulumenestys on se syy, miksi oppilasta kiusataan, 
eivät muut oppilaat uskalla menestyä koulussa. (Hamarus 2008, 75–78.) 
 
Koulussa tapahtuvalla kiusaamisella voidaan todeta olevan vaikutusta niin kiusatun kuin kiu-
saajankin kehitykseen. Jos kiusaamiseen ei puututa kouluyhteisössä, voi kiusaaminen olla 
kehityksellinen riski myös kiusaajalle. On todennäköistä, että kiusaaja jatkaa alistavaa ja ag-
gressiivista käytöstä myös myöhemmin. (Salmivalli 2003, 22.) Seurantatutkimus on vahvista-
nut tätä olettamusta. Entisillä koulukiusaajilla havaittiin nuorina aikuisina olevan enemmän 
rikosoikeudellisia tuomioita kuin yksilöillä, jotka eivät olleet kouluaikana osallistuneet kiu-
saamiseen, eivätkä olleet uhrin asemassa. (Olweus 1992, 36.) 
 
4.6 Opettajan mahdollisuudet koulukiusaamiseen puuttumisessa 
 
Opettajien nähdään olevan avainasemassa koulukiusaamisen vähentämisessä, sillä heillä on  
omasta luokastaan paras tuntemus. Myös opettajien pedagoginen osaaminen nähdään keinona  
koulukiusaamiseen puuttumiseen. Tutkimukset ovat osoittaneet, että opettajat eivät aina  
tunnista kiusaamista koulussa. Kiusaamisen huomaamatta jäämiseen voi olla monia eri syitä. 
Opettaja ei välttämättä tunnista kiusaamista tai pahimmassa tapauksessa kiusaamistilanteet 
saattavat arjen kiireiden vuoksi unohtua. Opettajilla ei myöskään ole kovin hyvää tuntemusta 
menetelmistä, joilla kiusaamista voisi koulussa vähentää. Nämä teemakokonaisuudet eivät 
yksinkertaisesti ole sisältyneet suomalaiseen opettajien peruskoulutukseen, joten opettajien 





Koulukiusaamiseen puuttuminen ei ole yksin yhden opettajan harteilla, vaan koko kouluyhtei-
sön ja sen koko henkilökunnan. Kouluyhteisöllä tulee olla yhtenäiset säännöt ja linjaukset, 
kuinka koulukiusaamiseen yhteisössä suhtaudutaan ja puututaan. Säännöt on kerrattava aina 
tarvittaessa, kuitenkin vähintään jokaisen lukukauden alkaessa. Eivät pelkästään säännöt, vaan 
myös koulun yleinen ilmapiiri vaikuttaa suuresti. Hyvän ja avoimen ilmapiirin luominen on 
ennalta ehkäisevää toimintaa koulukiusaamisen kitkemiseen kouluyhteisöstä, sillä avoin il-
mapiiri antaa mahdollisuuden koulukiusaamisesta puhumiselle ilman, että sitä tarvitsee pelätä. 
Opettaja on avainasemassa ilmapiirin luomisessa, sillä hyvä kouluyhteisön ilmapiiri lähtee 
luokkatasolta. Luokanopettaja voi vaikuttaa oman luokkansa asenteisiin koulukiusaamisen 
osalta antamalla oppilaille tietoa koulukiusaamisesta ja luomalla oppilaiden kanssa yhteisesti 
pelisäännöt, joista jokainen sitoutuu pitämään kiinni. (Hamarus 2008, 119; Hamarus 2006, 
118−124; Kaukinen & Salmivalli 2009.)  
 
Opettaja ei missään olosuhteessa tai tilanteessa saa ummistaa silmiään koulukiusaamiselta. 
Tähän opettajia ja opetuksen järjestäjiä velvoittaa jo perusopetuslain 29§. Kuten jo aiemmin 
mainitsimme, opettaja ei voi vierittää valvontavelvollisuutta kenenkään muun harteille. Jos 
opettaja jättää koulukiusaamisen huomaamatta, toiminnallaan hän hiljaisesti viestittää hyväk-
syvänsä koulukiusaamisen. Opettaja on kouluyhteisön aikuinen ja oppilaat taas lapsia, jotka 
kaipaavat turvallisen kasvuympäristön. Näemme, että turvallinen kasvuympäristö ja sen ai-
kuiset, eivät tue koulukiusaamista millään tavalla. (Kaukiainen & Salmivalli 2009; Opetus-
toimen lainsäädäntö, 2010; Peura ym. 2009, 7; Tilus 2004, 42.)  
 
Netti- ja mobiilikiusaamiseen puuttuminen nähdään opettajien näkökulmasta hankalana, sillä 
sen hallitseminen ja valvonta on vaikeaa. Tämä johtuu siitä, että se tapahtuu usein kouluym-
päristön sekä kouluajan ulkopuolella. Oppilaat omaavat kotikoneiden ja matkapuhelinten 
avulla asevaraston, jonka avulla he voivat sotia sosiaalisessa maailmassa julmasti. Kehittääk-
seen yhtenäisen lähestymistavan netti- ja mobiilikiusaamista sekä sen ongelmakohtia kohtaan, 
täytyy kiusaamisen vastainen ohjelma koota yhteisesti kasaan käytännön muutosta ajatellen. 
Opettajien tulisi nähdä omat käsityksensä virtuaalimaailmassa tehtävästä kiusaamisesta uu-
dessa valossa ja pystyä näin ollen muuttamaan niitä. Jos aikuiset eivät osallistu nuorten kanssa 
opettelemaan teknologian kehittymisen kautta tulleita uusia käyttömahdollisuuksia, eivät he 
koskaan tule taitaviksi käyttäjiksi ja näin ollen ymmärrä tätä maailmaa sekä sen vaaroja. Lap-
set ja nuoret näkevät ja kokevat sosiaalisen median tärkeänä ja pysyvänä osana elämäänsä. 





5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT 
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävänä oli selvittää miten akateeminen opettajankoulutus ja 
työelämä tukevat opettajuuteen kasvua sekä kuinka koulukiusaamisen kohtaaminen ja siihen 
suhtautuminen muuttuu eri opettajuuteen kasvunvaiheissa. Tarkoituksena oli tarkentaa kuinka 
opettajuuteen kasvu vaikuttaa koulukiusaamisen kohtaamiseen. Koska opettajuuteen kasvu on 
yksilön sisäinen prosessi, haastateltavien omat kokemukset ovat avainasemassa. 
 
Koulukiusaaminen ilmiönä on monimuotoinen ja jatkuvasti pinnalla. Tästä syystä tutkimuk-
sen yhtenä tarkoituksena on lisätä tietämystä koulukiusaamisesta ja sen kohtaamisesta. Tar-
koituksena ei ole verrata opettajien henkilökohtaista opettajuuteen kasvua eikä taitoja ratkais-
ta koulukiusaamistapauksia, vaan tuoda yleiseen tietoon koulumaailman tämänhetkistä tilan-
netta opettajien henkilökohtaisten näkemysten kautta. Päämääränä oli myös selvittää, muuttu-
vatko valmiudet koulukiusaamisen kohtaamisen opettajuuteen kasvun eri vaiheissa. 
 
Tutkimuksen tutkimusongelmat:  
 
1. Miten akateeminen opettajankoulutus ja työelämä tukevat opettajuuteen kasvua ja 
koulukiusaamisen kohtaamista työelämässä? 







6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
6.1 Kvalitatiivinen tutkimusote 
 
Tämä tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Kvalitatiivisen tutki-
muksen lähtökohtana on todellisen elämän kuvaaminen ja tutkimuskohdetta pyritään tutkimaan 
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Kvalitatiivisen tutkimuksen kohteena on ihminen ja ih-
mistä ympäröivä maailma ilmiöineen. Laadullisessa tutkimuksessa keskiössä on se, että ihmi-
nen on aina osa elämismaailmaa, jossa vaikuttavat yksilön ja yhteisön arvotodellisuus sekä suh-
teet ja vuorovaikutus. Kvalitatiivisen tutkimusotteen sisällä tutkimuksemme on fenomenografi-
nen haastattelututkimus. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1998, 160−165; Varto 1992, 23−34.)  
 
Kvalitatiivinen tutkimus on prosessi, jossa aineistonkeruussa tutkijan asema on keskeinen. Täs-
tä syystä erilaiset näkökulmat ja aineiston erilaiset tulkinnat kehittyvät tutkimuksen edetessä 
tutkijan prosessoidessa tutkimusaineistoa.  Koska näemme tutkimuksen oppimistapahtumana ja 
ammatillisen kasvun välineenä, laadullinen tutkimusmenetelmä tukee näkemystämme parhai-
ten. (Kiviniemi 2007, 70.) 
 
On perusteltua, että lähestyimme aihetta kvalitatiivisen tutkimuksen kautta, koska etsimme seli-
tystä tutkimusongelmaamme sekä pyrimme löytämään uusia näkökulmia. Tarkoituksenamme 
oli kartoittaa ja selittää ilmiötä. Tutkimuksessa halusimme selvittää, kuinka opettajuuden kas-
vun aikana saatu tieto on vuorovaikutuksessa työelämän ja siellä kohdattavien arkipäivän kou-
lukiusaamistilanteiden suhteen. (Hirsjärvi ym., 1998, 136.) 
 
Kvalitatiivinen tutkimusmenetelmä sopi tutkimukseemme myös siitä syystä, että halusimme 
tutkia tilannetta, jota ei voida kokeellisesti järjestää. Arkipäivän kiusaamistilanteita ja niissä 
vallitsevia vuorovaikutussuhteita ei voida luoda niin, että se vastaisi todellisuutta ilman että 
niiden luonnollisuus kärsisi. Emme myöskään pysty rakentamaan luotettavaa mittaria mittaa-
maan opettajuuteen kasvua tai opettajan ammatillisia valmiuksia kiusaamistilanteen kohtaami-




Emme pyrkineet tutkimuksellamme tilastollisiin yleistyksiin, vaan laadullisen tutkimuksen 
ominaisuuksien mukaisesti kuvaamaan ilmiötä ja siksi tiedonantajien valinta suoritettiin harki-
tusti ja tarkoituksenmukaisesti. Harkinnanvaraisella aineistonkeruumenetelmällä pystyimme 
saamaan kokoon tiedonantajia, jotka ovat kokeneet uransa sekä koulutuksensa aikana koulu-
kiusaamistilanteita ja heijastavat näkemyksiään opettajuuden kasvun eri vaiheista. (Tuomi & 










KUVIO 1. Tutkimusprosessin eteneminen. 
               3. vuosi           -         4. vuosi 
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6.2 Kohderyhmän valinta 
 
Kohderyhmän valinta perustui harkinnanvaraiseen aineistonkeruumenetelmään ja tutkimuksen 
kohteena olivat eliittiotannan perusteella neljä, työvuosien mukaan tarkasteltuna, opettajuuden 
kasvun eri vaiheissa olevaa luokanopettajaa.  Tarkoituksenamme oli myös saada kohderyhmään 
henkilöitä, jotka omaavat käsityksiä ja kokemuksia juuri koulukiusaamisen alueelta. Eliittiotan-
ta mahdollisti tiedonantajiksi henkilöt, jotka omasivat oletetusti parhaiten tietoa tutkimastamme 
ilmiöstä. Tutkimuksemme kohderyhmä on pieni, sillä jo muutamia henkilöitä haastattelemalla 
voidaan saada merkittävää tietoa. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 86.) 
 
Tässä tutkimuksessa pyrittiin saamaan selville sitä, miten opettajat käsittävät ja kohtaavat kou-
lukiusaamisen ja oman opettajuuteen kasvunsa. Näiden rinnalla pyrimme myös saamaan tietoa 
heidän näkemyksistään koulutuksen ja työelämän suhteesta. Tutkimukseen valittiin pieni jouk-
ko tiedonantajia, joka koostuu luokanopettajista (N = 4). Haastateltaviksi luokanopettajiksi va-
littiin opettajat, jotka olivat Berlinerin (1988) teorian mukaan opettajuuden kasvun eri vaiheis-
sa. Huomioimme haastateltavien valinnassa myös heidän koulutustaustansa niin, että kaikki 
haastateltavat olivat valmistuneet tai opiskelivat samalla kampuksella. Tutkimukseen valittiin 
erilaista tutkimusjoukkoa, jotta kerätty tutkimusaineisto toisi mahdollisesti monipuolisia näkö-
kulmia ilmiöstä sekä vastaisi tutkimuskysymyksiimme. Tärkeää oli, että jokaisella haastatelta-
valla oli käsitys koulukiusaamisen kohtaamisesta ja näin ollen omakohtaisia kokemuksia eri 
ratkaisumalleista. Kohderyhmänä tutkimuksessamme olivat koulukiusaamistilanteita kohdan-
neet luokanopettajat. Kohderyhmä sanan sijaan käytämme heistä termiä haastateltavat, sillä 




Tämän tutkimuksen aineistonkeruumenetelmänä käytettiin puolistrukturoitua haastattelua, jossa 
kysymykset olivat kaikille haastateltaville samat. Tästä haastattelumuodosta käytetään useaa 
nimitystä puolistandardoidusta haastattelusta teemahaastatteluun ja yhtä ainutta määritelmää ei 
ole. Me käytämme tutkimuksessamme tästä haastattelumuodosta Hirsjärven ja Hurmen mukaan 
nimeä teemahaastattelu. Teemahaastattelulle on tyypillistä se, että haastattelun aihepiirit ovat 
kaikille samat, mutta kysymysten tarkka muoto ja järjestys saattavat vaihdella haastattelusta 
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riippuen. Teemahaastattelussa ei ole valmiita vastausvaihtoehtoja vaan haastateltavat voivat 
vastata kysymyksiin omin sanoin. Haastateltavien antamat vastaukset saattavat teemahaastatte-
lussa muokata haastattelun kulkua, sillä haastattelijalla on mahdollisuus kysyä myös tarkenta-
via kysymyksiä. (Hirsjärvi & Hurme, 1995, 36; 2001, 47−48.)  
 
Koska halusimme saada tutkimuksessamme selville, mitä tutkittavat ajattelevat, tuntevat ja ko-
kevat, oli luontevaa käyttää aineistonkeruumenetelmänä haastattelua. Haastateltavien omakoh-
taiset kokemukset ovat avainasemassa, joten on tärkeää, että haastateltavien vastauksia ei ole 
sidottu mihinkään vastausvaihtoehtoihin. Haastattelussa aineistonkeruumenetelmänä tutkija 
pääsee suoraan kielelliseen vuorovaikutukseen tutkittavan kanssa. Haastattelun etuna on juuri 
sen avoimuus ja joustavuus, mutta myös se, että ihmisen asema subjektina korostuu tutkimusti-
lanteessa. (Hirsjärvi ym. 1998, 184, 191, 200−202; Räsänen, H.) 
 
Tutkimushaastattelulla on erityinen merkitys ja haastattelutilanteessa on läsnä myös haastatte-
luun osallistuvien roolit, haastattelija ja haastateltava. Haastattelulla on aina tutkimukselliset 
tavoitteet ja haastatteluun on ryhdytty tutkijan aloitteesta, joka ohjaa haastattelua koskemaan 
tiettyjä puheenaiheita. Tutkijan haluama tieto on haastateltavalla ja tavoitteena on saada tieto 
tutkijan haltuun. Tästä syystä on tärkeää valmistautua haastatteluun etukäteen muiden muassa 
kysymysten oikeanlaisella asettelulla. Teemahaastattelussa on tärkeää miettiä teemat huolella, 
jotta haastateltavalta saadaan tietoa, joka on tutkimuksen tavoitteen kannalta tarkasteltuna 
oleellista. Avoimesta haastattelusta teemahaastattelu eroaa juuri etukäteen mietittyjen teemojen 
vuoksi. (Ruusuvuori & Tiittula, 2005, 22−23.)  
 
6.4 Aineiston keruu 
 
Aineiston keruu tapahtui 1.–6.5.2011 välisenä aikana haastattelemalla neljää luokanopettajaa. 
Tutkimusaineiston hankinta tapahtui haastattelemalla eri kehitysvaiheessa (Berliner, 1988.) 
olevia opettajia. Valitsimme tutkimukseemme kaksi noviisivaiheen sekä kaksi eksperttivaiheen 
luokanopettajaa. Haastattelua varten oli laadittu teemarunko (liite 1), jonka pohjalta olimme 
hahmotelleet myös alustavan kysymysrungon (liite 2), joka jätti tilaa lisäkysymyksille ja haas-
tateltavista itsestään nouseville ajatuksille. Lähestyimme haastateltavia henkilökohtaisesti ky-
syen heidän halukkuuttaan osallistua pro gradu -tutkielmamme tutkimukseen. Kuudesta opetta-
jasta neljä ilmaisi innokkuutensa suoraan ja kaksi kysyttyä jättivät kokonaan vastaamatta yh-
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teydenottopyyntöön. Annoimme opettajille mahdollisuuden suorittaa haastattelun puhelimitse 
tai kasvotusten haastattelijan kanssa. Kaksi tutkimukseen osallistunutta opettajaa halusi tehdä 
puhelinhaastattelun ja kaksi opettajista ilmoitti halukkuutensa erilliseen haastattelutilanteeseen, 
joissa molemmat osapuolet olivat fyysisesti läsnä. Yhteensä haastatteluaineistoja tuli neljä. 
 
Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja laadultaan nauhoitteet, myös puhelinhaastattelut, olivat hy-
viä eikä haastatteluita tarvinnut miltään osin uusia. Kaikki haastattelut litteroitiin, jotta aineisto 
saatiin sellaiseen muotoon, että sen analysoiminen oli mahdollista (Metsämuuronen 2001, 51). 
Haastatteluaineistojen litterointi suoritettiin pian aineistonkeruun jälkeen, kuitenkin viimeistään 
seuraavan päivän aikana, koska Hirsjärven ja Hurmeen (1995, 108) mukaan aineiston käsittely 
ja analysointi tulee aloittaa mahdollisimman pian aineiston keruuvaiheen jälkeen. Haastattelui-
den kesto vaihteli 30 ja 45 minuutin välillä. Litteroitua aineistoa haastatteluista muodostui kai-
ken kaikkiaan 43 sivua, fontilla Times New Roman ja rivivälillä 1,5.  
 
Tutkimushaastattelun aihealueet käytiin läpi haastateltavien kanssa, mutta he eivät saaneet tie-
tää kysymyksiä etukäteen. Haastattelijoiden kysymysmuodot sekä sanavalinnat vaihtelivat 
hieman haastattelutilanteissa ja tutkimushenkilöt vastasivat kysymyksiin omin sanoin vapaasti 
kertomalla. Heille esitettiin tarvittaessa lisäkysymyksiä, jotta vastaukset saivat lisää ulottuvuut-
ta. 
 
Puhelinhaastatteluja nauhoitettaessa varsinaiset häiriötekijät olivat haastattelijan vaikutusmah-
dollisuuksien ulkopuolella. Kummassakaan haastattelutilanteessa mitään ei kuitenkaan ilmen-
nyt niin, että se olisi heikentänyt vastausten määrää tai laatua. Kasvotusten tehdyissä haastatte-
luissa haastattelijalla oli mahdollisuus valita rauhallinen ja neutraali ympäristö, jossa ulkoiset 
häiriötekijät oli pyritty eliminoimaan minimiin. Haastattelut onnistuivatkin molemmissa tapa-
uksissa hyvin.  
 
6.5 Aineiston analysointi 
 
Laadullisen aineiston analysoinnin tarkoituksena on selkeyttää aineistoa ja tiivistää sitä kadot-
tamatta sen sisältämää informaatiota. Analysoinnilla pyritään tuottamaan uutta tietoa tutkitta-
vasta asiasta ja luomaan aineistosta selkolukuista. Laadullisen aineiston analyysiin ei ole ole-
massa mekaanista kaavaa, jota seuraamalla analyysi etenee. Aineistoa analysoidaan, jotta siitä 
38 
 
voidaan myöhemmässä vaiheessa tehdä tulkintoja. Tulkintojen tekemiseen on kaksi lähesty-
mistapaa, aineistolähtöinen ja teorialähtöinen tapa. Tässä tutkimuksessa sovellamme niin ai-
neistolähtöistä kuin teoriasidonnaista analyysimallia. (Eskola & Suoranta 1998, 138, 146.)  
 
Analysoinnissa olemme käyttäneet aineistolähtöiselle sisällönanalyysille tyypillistä teemoitte-
lua ja tyypittelyä sekä teoriasidonnaista lähestymistapaa. Aineistolähtöisen sisällönanalyysin 
kautta saadaan vastauksia tutkimusongelmiin käsitteiden yhdistelyn kautta. Päättely ja tulkinta 
ovat välineitä, joiden avulla edetään kohti käsitteellisempää näkemystä tutkittavasta ilmiöstä. 
Tarkoituksenamme oli pyrkiä luomaan aineistolähtöisen analyysin avulla teoreettinen koko-
naisuus ja ratkaista sen mahdollisia ongelmakohtia teoriasidonnaisen analyysin avulla. Aineis-
tolähtöisen analyysin avulla oli tarkoitus saada esille haastateltujen luokanopettajien käsitys 
sekä kokemus tutkimustehtävästä ja täten muodostaa siitä teoreettinen ymmärrys. Aikaisempi 
tieto koulukiusaamisesta ja opettajuudesta pyrittiin sulkemaan analyysivaiheen ulkopuolelle, 
jotta se ei vaikuttaisi itse analyysiin. Teoriasidonnaisen analyysimallin avulla kuvailimme ja 
määrittelimme haastateltavilta tulleen tiedon jo jonkun tunnetun mukaisesti. Olimme katego-
risoineet tutkielmamme teoreettisessa osassa osa-alueet, joihin suhteutimme aineiston.  (Tuo-
mi & Sarajärvi, 2004, 115; 2004, 97−100.) 
 
6.5.1 Tämän tutkimuksen analyysiprosessi 
 
Tutkimuksemme analysointi alkoi aineiston purkamisella luettavaan muotoon. Kaikki haastat-
telut litteroitiin ja tämän jälkeen analysointiprosessi eteni useampien lukukertojen, luokittelui-
den ja tyypittelyiden kautta tutkimuksen johtopäätöksiin ja lopulta pohdintaan. Analyysin vai-
heet, tekotavat ja analyysin aikana syntyneet tulokset olemme koonneet taulukkoon kuviossa 2 
(s. 39). 
 
Tutkimusaineistoa analysoidessamme havaitsimme, että aineistolähtöinen ja teoriasidonnainen 
analyysitapa tukevat toisiaan sekä tekevät yhdessä tutkimuksemme analyysiprosessista vah-
vemman. Analysoidessamme aineistoa suoritimme aineistolähtöisen analyysin ennen teo-
riasidonnaista analyysiä. Tutkimuksessamme Berlinerin opettajuuteen kasvun teoriaan pohjau-
tuvassa teoriasidonnaisessa aineistonanalyysissä tarkoituksena on tukea sisällönanalyysiä sekä 
toimia näkökulmana noviisien ja eksperttien eroja tarkasteltaessa. Näemme, että nämä kaksi 
aineistonanalyysitapaa tukevat tutkimuksessamme toisiaan.  
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Teoriasidonnaisessa analyysissä on pyritty löytämään ne eroavaisuudet ja osa-alueet, joilla no-
viisien ja eksperttien toiminta opettajuuteen kasvua tarkasteltaessa eroaa. Teoriasidonnaista 
analyysiä olemme tehneet meidän tutkimusta parhaiten palvelevalla tavalla tukeutumalla aino-
astaan Berlinerin teoriaan. Aineistolähtöisestä analyysista saamamme johtopäätökset tukevat 
koulukiusaamista koskevaa teoriataustaa, eikä teoriasidonnainen aineistonanalyysi koulu-
kiusaamista tarkasteltaessa olisi antanut tutkimuksellemme enää uutta.  
 
ANALYYSIVAIHE TEKOTAPA TULOS 
 Ensimmäinen vaihe Aineiston kuuntelu ja puhtaaksi 
kirjoittaminen & tiivistäminen 
Aineistoon tutustu-
minen ja mielikuvan 
rakentaminen aineis-
tosta 
 Toinen vaihe Aineiston lukeminen, käsitysten 
poimiminen ja luokittelu aineis-




lista ja sijoittelu tee-
mojen mukaan (liite 
3) 
 Kolmas vaihe Aineiston lukeminen ja analy-
sointi teoriasidonnaisen mallin 
mukaan (syventyminen, allevii-
vaaminen & värikooditus) 
Havaintoyksiköiden 
lista ja sijoittelu teo-
riaan pohjautuvien 
teemojen mukaisesti  
 Neljäs vaihe Tulosten tarkastelua ja aineis-










 Kuudes vaihe Tulosten tarkastelua, johtopää-









KUVIO 2. Analyysiprosessin vaiheet, tekotavat ja tulokset. 
 
Aineiston analysointi vaiheessa havaitsimme, että haastattelun alkuvaiheessa haastateltavien 
vastaukset olivat lyhyempiä ja suppeampia kuin haastattelun edetessä. Moniin alkuvaiheen 
kysymyksiin vastattiin haastattelun edetessä muiden kysymysten kautta ja näin ollen aineiston 
teemoittelu auttoi aineiston läpikäyntiä ja tulkintaa. Koska tutkimuksessamme oli vain neljä 




















haastateltavaa, pyrimme huomioimaan kaikki vastaukset ja tästä syystä käytimme paljon suo-



















7.1 Tutkimustuloksista yleisesti 
 
Yleisesti ottaen haastatteluaineistot olivat sisällöiltään melko samansuuntaisia, mutta poikke-
sivat myös toisistaan eri teema-alueiden sisällä. Tutkimustulosten esittämisessä olemme käyt-
täneet runsaasti aineistosta poimittuja suoria lainauksia, joiden tarkoituksena on analyysin ja 
tulkinnan selittäminen sekä selventäminen. Käytämme suoria lainauksia, koska niiden yhtenä 
tarkoituksena on myös jättää tilaa lukijan omalle reflektiolle. Lainaukset on valittu niin, että 
ilmiö tai teema esitetään niissä ytimekkäästi. Näiden lisäksi olemme halunneet myös tuoda 
esille eriäviä sekä vaihtelevia näkökulmia. Lainausten lopussa on merkitty tiedot haastatelta-
vasta, esimerkiksi (n2), mikä tarkoittaa että haastateltava on noviisiopettaja ja toinen kahdes-
ta. (Hoikala, 1993, 37). 
 
Tulosten esittely alkaa luokanopettajien taustatietojen kuvaamisella ja etenee haastateltavien 
käsityksiin koulukiusaamisesta sekä opettajuuteen kasvusta. Tarkastelun alla ovat pääasiassa 
luokanopettajien henkilökohtaiset käsitykset ja kokemukset opettajankoulutuksesta, koulu-
kiusaamisesta sekä työelämästä. Siirrymme sen jälkeen käsittelemään aineistoa teorioiden 
valossa. Lopuksi tuomme esiin yhteenvedon tuloksista. 
 
7.2 Koulutus- ja työtausta 
 
Haastateltavien koulutustaustat ovat yhteneväisiä jo siitä syystä, että olimme valinneet haasta-
teltaviksi eliittiotannan perusteella luokanopettajia ja yhden luokanopettajaksi opiskelevan. 
Kolmella haastateltavista on kasvatustieteen maisterin tutkinto ja tätä kautta he ovat päteviä 
luokanopettajia. Haastateltava n2 opiskelee myös maisterivaiheessa luokanopettajaksi sekä 
samalla teknisen työn aineenopettajaksi. Kaikki haastateltavat ovat opiskelleet Savonlinnan 
opettajankoulutuslaitoksessa. Taulukossa 1 (s. 42) on selvitetty haastateltujen ammattinimik-




TAULUKKO 1. Haastateltavien ikä ja opetuskokemus. 
Haastateltavat Ammattinimike Ikä Opetuskokemus 
Noviisi 1 (n1) luokanopettaja 27 n. 1 vuosi pätevänä 
Noviisi 2 (n2) ylioppilas 24 n. 1 vuosi sijaisuuksia 
Ekspertti 1 (e1) luokanopettaja 30 5 vuotta pätevänä 
Ekspertti 2 (e2) luokanopettaja 46 n. 20 vuotta pätevänä       
 
Yksi haastateltavista (n1) kertoi opiskelleensa koulunkäyntiavustajaksi ja työskennelleensä 
kolme vuotta ammatissa ennen luokanopettajakoulutukseen pääsyä. Toinenkin haastateltavista 
(e1) mainitsi olleensa kouluavustajana vuoden ajan ennen luokanopettaja opintoja, mutta il-
man koulunkäyntiavustajan ammattinimikettä.  
 
Kaikki haastateltavat kertoivat tehneensä sijaisuuksia opintojensa aikana ja kolme (n1, n2 & 
e2) toi esille olleensa sijaisena jo ennen luokanopettajaopintoja. Kaksi (n1 & e2) haastatelta-
vista on virkasuhteessa ja kaksi (e1 & e2) mainitsi useista eri työsuhteista. Opetuskokemuk-
sen määrittely oli monille haasteellista koska sijaisuuksien tarkkaa määrää ja kestoa on vaikea 
hahmottaa.   
  
”Justiisa tuossa mietin, että kuinka paljon mä oon sijaisena ollu ja varmaan niitä päiviä on 
tullu yhteensä ehkä yhen lukuvuoden verran. Et kyl mä aika paljon sijaisen hommia oon teh-
ny.” (n2) 
 
”Mitäs siitä nyt tulee, siis -92 oon lähtenyt töihin, mut jokunen vuos on ennen sitäkin jo ollu, 
et mitä siitä nyt tuleekaan. No siis -92 lähin töihin ja sit oli kaikki sijaisuudet mitä oli, niitä 
saattoi jokunen vuosi olla siinä ennen, mutta -92 aloitin.” (e2) 
 
7.3 Opettajan työ 
 
Haastateltavilta kysyttiin mitä he pitävät opettajan työssä olennaisena. Vastauksista nousi 
esiin kuusi pääluokkaa, jotka olivat kasvattaminen, opettaminen, vastuunottaminen, valmiuk-
sien antaminen tulevaisuuteen / yhteiskuntaan, vuorovaikutus ja innostuneisuus työhön. Näi-
den pääluokkien alle muodostui erilaisia alaluokkia, muiden muassa työssä jaksaminen, ope-




Suurin ero vastausten välillä oli se, että ainoastaan molemmat noviisit nostivat olennaisena 
asiana esille oman innostuneisuuden työhön ja opettamiseen. Noviisit pohtivat enemmänkin 
työssä ja arjessa jaksamista sekä innostuneisuuden välittymistä oppilaille. Molemmat ekspertit 
painottivat kasvattamisen merkitystä, joka ei tullut selvästi esiin noviisien vastauksissa. Opet-
taminen ja opetuksen sisällöt nousivat esille niin noviisien kuin eksperttienkin vastauksissa.  
 
”Opettaminen ja kasvattaminen… Et voisin jopa sanoo niin päin, että kasvattaminen tulee 
ekana ja sitten vasta opettaminen. Ja tavallaan minä ehkä miellän jopa niin, että se opettami-
nenkin on tietyllä tavalla kasvattamista, eli opetan niinku elämisen taitoja koulussa.” (e1) 
 
”Kyllähän tietysti se kasvattaminen on ja sitten nää opetushomman asiatkin pitää sitten sieltä 
vääntää, mutta kyllähän siinä tietysti sitten paljon muutakin on, kun se opettaminen. Et sellas-
ta kasvattamista ja vastuunottamista siinä opetetaan myös sitten.” (e2) 
 
”Kyl sulla pitää olla opettajakin semmost kiinnostusta, vaikkakin ne on alakoulun asioista, 
mut silti niin kun niihinkin asioihin että sä saat niille lapsillekin iskostettua sen innostuksen ja 
uteliaisuuden tätä ympäröivää maailmaa kohtaan. Niin semmonen innostus on myös hyvin 
tärkee juttu.” (n2) 
 
”No mun mielestä olennaisinta on sellanen innostuneisuus siihen työhön. Että etenkin on nyt 
kokenu, kun on ollu ekaa vuotta ihan pätevänä ja oma luokka ja semmonen vastuu. Niin jo-
tenkin siinä jaksaa siinä työssä paremmin ja ihan yleisestikin arjessakin jaksaa paremmin, 
kun löytää semmosen innostuneisuuden siihen työhön. Ja sillä tavalla se välittyy myös niille 
oppilaille, että ne myös innostuu ja haluu tehä ja oppia ja näin edespäin.” (n1) 
 
7.3.1 Opettajuuteen kasvaminen 
 
Vastauksista oli selvästi havaittavissa kaksi pääluokkaa opettajaksi kehittymistä tarkasteltaes-
sa, jotka olivat työelämä ja koulutus. Kolme haastateltavista (n2, e1 & e2) mainitsi koulutuk-
sen merkityksen henkilökohtaisessa kasvussa, ja kaikki haastateltavat painottivat työelämän 
merkitystä opettajuuteen kasvamisessa. Pääluokkana koulutus jakautui kolmeen alaluokkaan, 
jotka olivat pääaineopinnot, sivuaineopinnot ja opetusharjoittelut. Kaikki kolme mainitsivat 
koulutuksen vastauksissaan, mutta näkivät eri sisällöt (alaluokat) tärkeänä oman kehittymisen 
kannalta. Nämä alaluokat esiintyivät vain erillisenä jokaisen haastateltavan vastauksissa ilman 
yhteneväisyyttä. 
 
”Mut kyl tää, esimerkis tossa teknisen työn pitkässä sivuaineessa, sielt on ollu semmonen niin 
kun sekä teknisen työn kannalta että monien muittenkin aineiden kannalta, et sielt on saanu 
semmosia hyvin erilaisia näkökulmia mitä ittellä on ollu valmiiks… Et millasia tapoja ja kei-




”…jokainen harjottelu on paljon kasvattanu sitä ja se, että mun aikaan harjotteluita tapahtu 
myös muualla kun norssilla eli näki sitä muunkinlaista elämää tai koulumaailmaa. Niin ne 
harjottelut ja niistä saatu palaute ja se et miten huomas itekin, et siinä opettamisessa ja tunti-
en pitämisessä kehittyy. Niin se on varmaan niinku mikä on opettajuutta kasvattanu.” (e1) 
 
”…koulutuksessa oppii sen miten se tulis oikeesti tehdä. Tietysti siellä koulutuksessa puhu-
taan paljon vaan nimenomaan siitä didaktiikasta ja painotetaan sitä.” (e2) 
 
Vaikka koulutus mainittiin lähes kaikissa haastatteluissa, silti työelämän ja sitä kautta tulevien 
kokemuksien nähtiin olevan kaikkein merkittävimpiä opettajuuteen kasvussa. Yksi koulutuk-
sen esille tuoneista haastateltavista (n2) kuitenkin mainitsi, että ei pidä koulutusta merkittävä-
nä opettajuuteen kasvussa, vaan työelämän asema korostui. 
 
”Mutta en hirveen niin kun merkittävänä pidä tätä ite koulutusta. Enemmän mä oon, no ehkä 
jo vähän väärin valmiiks aatellu, että sitten sen oppii siellä kun sä meet oikeisiin töihin.” (n2) 
 
 Työelämä jakautui kolmeen alaluokkaan, jotka olivat ennen opintoja, opintojen aikana ja 
opintojen jälkeen. Mielestämme yllättävää oli se, että kaksi haastateltavista (n1 & e1) mainitsi 
merkittäväksi kasvukokemukseksi työelämän ennen opintojen alkua.  
 
”No oikeestaan voisin sanoa, että se on mulle ollu merkittävintä se aika mitä mä olin töissä 
ennen OKL:n menoa. Että siinä mä näin jo tosi paljon sitä että mitä se työ tulee oleen. Ja sillä 
tavalla tuli jo esille semmonen persoona että, mimmonen opettaja mä ehkä tuun olemaan tu-
levaisuudessa.” (n1) 
 
”No yks merkittävin vaihe oli tietysti se, että joka lähtee jo lukion jälkeen ennen opiskeluja. 
Mä en todellakaan aikonut mennä opettajaksi, ja sitä paitsi mä en tiennyt mitä mä haluan, 
joten mä menin ylioppilaskirjotusten jälkeen kouluavustajaksi vuodeks. Ja sitten huomasin, 
että haluu ehkä jollain tavalla olla koulumaailmassa töissä ja sit sitä kautta päädyin hakee 
ylipäätään opettajaksi. Et siinä vaiheessa tavallaan se kasvaminen jo alko.” (e1) 
 
Myös koulutuksen aikaiset sijaisuudet nähtiin tärkeänä opettajuuteen kasvussa, sillä niiden 
aikana kohdattiin koulumaailman todellinen arki ja nähtiin mitä opettajan työ todellisuudessa 
on. Sijaisuuksien kautta pääsee tekemään itsereflektointia konkreettisessa kouluympäristössä 
ja tätä kautta pohtimaan alan soveltuvuutta itselleen.  
 
”Ja tos sijaisena on nähnykin jo paljon, että kyl se arki siellä koulus poikkeaa aika pitkälle 
siitä mitä asioita täällä koulus käydään ja mitä täällä ehkä pidetään tärkeenä… Ja kyl noi 
sijaisuudet, varsinkin semmoset pitemmät sijaisuudet, on opettanu ja näyttäny osaltaan pal-




”Niin, että oikeesti, kun on siinä työssä, niin siinä on niin paljon niin ku nähny, että mitä se 
työ oikeesti on.” (n1) 
 
Kaikki luokanopettajan koulutuksesta valmistuneet haastateltavat (n1, e1 & e2) mainitsivat 
koulutuksen jälkeisen työelämän kokemuksen merkittävänä opettajuuteen kasvussa. Työelä-
mään siirtymistä kuvattiin myös pieneksi shokiksi, sillä vasta työelämässä tulee esille opetta-
jan työn monimuotoisuus.   
 
”Nyt taas oikeastaan tää toinen on ollu sitten tää vuosi opintojen jälkeen, kun on ollu töissä, 
on kyllä kasvattanu tosi paljon ja ollu merkittävä siihen opettajuuden kasvuun.” (n1) 
 
”..kyl kaikkein eniten on työelämä ja siellä kaikki sattuneet asiat sitte niin…silleen niinku vas-
ta huomannu mitä se oikeesti on jo jatkuvasti joka päivä tulee jotain sellasia tilanteita missä 
taas kasvaa... siinä työssä näkee sen oikeesti, että miten paljon opettajan työhön kuuluu kaik-
kee muuta kun opettamista. Niin oikeestaan päivä päivältä sen niinku tajuaa paremmin ja just 
sellasia tilanteita, että kun kohtaat vanhempia ja muita niin nekin on sellasia tilanteita jotka 
kasvattaa paljo.” (e1) 
 
”...sitten varmaankun töihin tulee, niin siinä varmaan kaikilla sellanen pieni shokki on, kun se 
homma niinku alkaa. Kun siinä todenteolla tulee vastuu oppilaista koko lukuvuoden ajan ja 
sit yhteistyö vanhempien kanssa ja tömmönen, et sit se vasta kolahtaa niinku pikkuhiljaa. Ja 
varmaan pari vuotta siinä sitten menee ensiks sitä hommaa opetellessa ja kun sitä rupee vä-
hän löytymään sitä rutiinia.” (e2) 
 
Yksi haastateltavista (e1) toi ilmi työelämän negatiivisen vaikutuksen opettajuuteen kasvussa. 
Työelämästä saatu kokemus voi muuttaa omia urasuunnitelmia.  
 
”Mä hain luokanopettajaksi ja opiskelin ja siinä mä olin ihan varma, et mä haluun olla luo-
kanopettaja. Nyt mä oon ollu viisi vuotta töissä et mun mielestä se koulumaailma on nykypäi-
vänä niin raadollinen, et mä en oo enää yhtään varma, et mä haluisin olla siinä koulumaail-
massa töissä enää seuraavaa viittä vuotta kauempaa.” (e1) 
 
Vaikka haastateltavien kasvukokemuksissa on yhteneväisyyksiä, on luontevaa, että vastaukset 
eroavat toisistaan, sillä opettajuuteen kasvu on jokaisen yksilöllinen ja henkilökohtainen pro-
sessi. Tämä tuli ilmi analyysiyksiköiden runsaassa määrässä ja vaihtelevuudessa. Jo koulutus 
koettiin eritavoin kasvua tukevana, mutta erityisesti työelämää tarkasteltaessa korostui haasta-






7.4.1 Koulukiusaamisen käsite 
 
Koulukiusaamisen käsitettä kysyttäessä vastaukset olivat lyhyitä ja suppeita määritelmiä. 
Koulukiusaaminen selitettiin lyhyesti, mutta käsitteen määritelmään palattiin muissa kysy-
myksissä, joissa se tarkentui ja laajentui haastateltavien alkaessa kertoma omakohtaisista ko-
kemuksista koulukiusaamisesta. Vastauksista oli havaittavissa se, että koulukiusaaminen on 
monitahoinen ilmiö, jota on vaikea määritellä lyhyesti. Vastauksissa oli paljon hajontaa, mutta 
myös yhteneväisyyksiä siinä määrin, että kaikki haastateltavat näkivät koulukiusaamisen pa-
han olon ilmentymänä, joko kiusaajan tai kiusatun puolelta.  
 
”Koulukiusaamisella minä nään kaikkea sitä tapahtumaa millä aiheutetaan tahallisesti ja 
tarkoituksellisesti toiselle ihmiselle jollain tavalla pahaa koulussa.” (e1) 
 
”Se on koulussa niin moni ilmeistä, et sitä ei oikeestaan pysty yhellä sanalla millään, mun 
mielestä, ilmaseen. Yleisempänä mä nään sen sellasena, että se yksilö joka siinä koulu-
kiusaamisessa on mukana, niin hänet jotenkin niinku syrjäytetään siitä ryhmästä ja häntä 
niinku ei oteta mukaan toimintaan. Ja sit taas ne jotka kiusaa niin se on oire jostain siitä, 
mikä ei niinku välttämättä liity tähän kiusattuun, vaan se voi tulla ihan jostain muualta. Se on 
joko henkistä tai fyysistä, mikä näkyy koulun arjessa kyllä valitettavan paljon.” (n1) 
 
”Koulukiusaaminen on, se voi olla hyvin pientä ja näkymätöntä ja sit se voi olla tosi suureel-
lista ja tekemällä tehtyäkin. Ja kaikessa siinä on taustalla jonkun ihmisen pahaolo ja sen sy-
sääminen seuraavaan tai seuraavin ihmisiin. Se on valtavan salaperäinen, mutta laaja käsi-
te.” (n2) 
 
”Se on sellasta että se tuottaa jollekin pahaaoloa, se on toistuvaa ja sitten että siinä on niinku 
kaksi tömmöstä niinku epätasasta niinku ihmistä, ne ei oo niinku tasavertasia.” (e2) 
 
Koska koulukiusaaminen on niin monitahoisen käsite, olemme erottaneet koulukiusaamisen 
muodot, merkit ja vaikutukset erillisiksi kappaleiksi, joita tarkastelemme myöhemmin. Kaikki 
nämä kuitenkin liittyvät kiinteästi koulukiusaamisen käsitteeseen ja tarkentavat sitä. Näemme, 
että ilman erillisiä kysymyksiä koulukiusaamisen muodoista ja merkeistä, emme olisi saaneet 
syväluotaavia vastauksia. Haastatteluiden aikana oli huomattavissa haastateltavien ajatuspro-
sessin syveneminen ja vapautuminen, joka näkyi selkeästi kattavimpina vastauksina. Halu-
ammekin tuoda haastateltavien ajattelun kehittymisen ilmi esittäessämme tulokset samoin kun 




7.4.2 Koulukiusaamisen muodot 
 
Koulukiusaamisen muodot jakautuivat perinteisiin ja uusiin ilmenemistapoihin. Vastauksista 
nousi esille myös aika ja paikat, joissa koulukiusaamista tapahtuu sekä kiusaajan ja kiusatun 
piirteitä. Aineistosta oli havaittavissa yhteneväisyyksiä paitsi noviisien ja eksperttien sisällä, 
myös niiden välillä. Esimerkit, joilla koulukiusaamisen muotoja kuvailtiin, olivat hyvin yksi-
tyiskohtaisia ja selkeitä tapauksia. Tämä johtui luultavimmin siitä, että jokaisella oli omakoh-
taisia kokemuksia koulukiusaamisesta ja haastateltavat kuvailivat välillä hyvinkin tarkasti 
omia kokemuksiaan.  
 
Koulukiusaaminen nähtiin ilmenevän joko henkisenä tai fyysisenä kiusaamisena. Henkinen 
koulukiusaaminen ilmenee syrjimisenä porukasta tai sanallisena solvaamisena, joka voi johtua 
persoonan tai ulkoisen ominaisuuden erilaisuudesta. Sanallisen kiusaamisen nähtiin ilmene-
vän paitsi haukkumisena, pilkkaamisena, nimittelynä ja mollaamisena myös monilla muilla 
tavoilla, esimerkiksi juoruamisena ja erilaisina ääntelyinä.  
 
”Et se on ollu jotenkin tämmöstä syrjimistä tai sanojen niinku semmosta…Et usein se on täl-
lästä, et se kiusaaja ei ehkä välttämättä ees tajuu et se loukkaa jollain semmosella sanalla. 
Tai huumori on niin erilaista, et siitäki voi jo toinen ottaa et mua kiusataan.” (n1)  
 
”…lapsi on kokenut tämmöistä, että yksi kokoajan väheksyy. Se sano et naureskelee ja ilveilee 
toiselle, et vähän niinku ottanut silmätikukseen toinen kaveri toista.” (e2) 
 
”…systemaattista koko ajan toisen mollaamista ja pilkkaamista, joka varmaan pidemmän 
päälle on huomattavasti vakavempaa ja rankempaa sille kiusatulle, kuin se satunnainen mus-
ta silmä.” (n2) 
 
Fyysinen koulukiusaaminen ilmenee tönimisenä, kivun tuottamisena, nyrkkitappeluina ja kä-
sirysyinä. Erittäin vakavana fyysisenä ilmenemismuotona yksi haastateltavista (e1) mainitsi 
puukotustilanteen. Aineistosta kävi ilmi, että fyysinen koulukiusaaminen voi olla seurausta 
sanallisesta kiusaamisesta, mutta yhtä hyvin se voi alkaa ilman mitään sanallista ärsykettä. 
Eksperteillä oli antaa enemmän esimerkkejä fyysisistä koulukiusaamistapauksista. Tämä voi 
johtua siitä, että eksperteillä on takanaan pidempi työura ja tätä kautta kokemuksia koulu-
kiusaamistilanteista on kertynyt enemmän. 
 
”...pojat pelas jalkapalloa ja yhtä poikaa ei otettu peliin, jonka seurauksena tämä kyseinen 
poika alko haukkua yhtä poikaa, joka siellä pelas niin homoks. Jonka seurauksena se toinen 




”…tai se voi olla ihan fyysistä, et niitäkin on tullu joskus vastaan, että vähän väliä saa selvi-
tellä jotain käsirysyä tai tämmösiä juttuja. Ja onhan tietysti joskus ollu semmosia ihan pa-
hempiakin, ei mun omalla luokalla oo ollu, mutta kerran jouduin selvittelemään yhtä tilannet-
ta, että siellä harpilla tökittiin jo toiseen ja piti niinku yhteenottaa ja ihan niinku pitää sitten 
kiinni, ettei tuu vahinkoja ja kaikenlaista tämmöstä.” (e2) 
 
Uusina koulukiusaamisen ilmenemismuotoina haastatteluista nousi ilmi internetissä ja matka-
puhelimien välityksellä tapahtuva kiusaaminen. Niin noviisi kuin eksperttikin oli kohdannut 
näitä uudempia ilmenemismuotoja. Nämä sosiaalisenmedian kautta tapahtuvat kiusaamis-
muodot koettiin opettajan näkökulmasta haastavaksi ja vaikeaksi, koska niihin ei pystytä 
puuttumaan yhtä helposti ja opettajan oma tietoteknologian osaaminen ei välttämättä riitä.  
 
”…Ja sit toinen mitä meiän koulussa on ollu tosi paljon, on ollu tossa netissä tapahtuvaa. 
Että sitä on ollu yllättävän paljon, liittyy aika paljon Facebookkiin. Että siellä on ollu jonkin-
laista… Ollaan kirjaudutaan toisen nimellä ja sitten päivitelty jotain juttuja. Tai sitä kautta 
niinku lähetelty jotain viestejä nimettömänä ja tällä tavalla. Että se on myös näkyny niinku 
meiän koulussa… Sitä on tosi vaikee jotenkin valvoo, koska ne jotka sitä tekee ne on niin hy-
viä tietokoneiden kanssa, parempia melkeen ku aikuiset,  niin ne pystyy tekeen sitä sillä taval-
la salassa.” (n1) 
 
”No netti on tullu siihen, et nettikiusaaminen on uutta, ja mesessä sit hengaillaan ja saatetaan 
siellä sit aika surutta toisia ja nimitellä ja ilkkua ja tömmöstä näin. Et joitakin näitäkin on 
joutunut selvittelemään. Ja se on semmonen hankala paikka, kun se ei tavallaan oo koulussa 
tapahtuvaa kiusaamista opettajan huomaamatta, että siihen ei välttämättä opettaja pysty 
puuttumaan, koska se on heidän vapaa-aikanaan tapahtuvaa. Tai sitten on nää kännyköillä 
typerien tekstiviestien lähettäminen tai tämmösten pilasoittojen soittaminen, että soitetaan 
eikä välttämättä sanota että kuka soittaa.” (e2) 
 
Ajallisesti koulukiusaamisen nähtiin pääasiassa olevan pitkäaikaista ja jatkuvaa, mutta myös 
satunnaista ja päivittäin ilmenevää lievää sekä pientä koulukiusaamista. Tapahtumapaikkoina 
kaikissa vastauksissa mainittiin koulu, mutta osassa vastauksista eriteltiin välitunnit ja tuntien 
aikainen luokkatila.  
 
”Tai just semmoset et kun opettaja kääntää selän taululle niin sit joku ilveilee toiselle tai jäte-
tään se ruokapöydässä yksin tai tämmösiä näin, että ne on sitten niin pieniä että niitä ei vält-
tämättä opettaja huomaa.” (e2) 
 
”Kyl sen mun mielestä huomaa semmosen, et ihan et miten se ryhmädynamiikka et miten väli-
tunnilla esimerkiks, että onko joku yksin koko ajan vai onko sillä siinä samassa luokassa jo-




Vastauksissa mainittiin myös koulumatkat, joilla tapahtuva kiusaaminen nähtiin olevan kou-
lukiusaamista. Esille nousi myös se, että koulukiusaaminen voi jatkua koulun ulkopuolella 
oppilaiden vapaa-ajalla, jolloin ei aina nähty koulun tehtäväksi siihen puuttuminen.  
 
”…tuolla koulumatkalla vaan kaveri töni toista vähän seinää vasten tai piti siinä seinää vas-
ten ja jatko sitten matkaa suoraa vaan. Näytti vähän siltä että siinä oli joku vähän tällänen 
pieni hivuttaminen mutta täytyy sitä kysyä mikä se sitten oli.” (e2) 
 
”…nykypäivänä kouluissa, missä minä oon työskennelly, niin siihen on sitten sillä tavalla 
tehty raja, että se on katottu, et jos se on tapahtunut kouluajan ulkopuolella, niin koulu ei oo 
siihen puuttunut. Vaan sitten esimerkiksi tänäkin vuonna mulla on sellanen tilanne, että äiti 
meni itse lapsensa kanssa ja selvitti sitten sen tilanteen siellä toisessa perheessä. Että koululta 
annetaan vaan neuvot siihen, vaikka se tavallaan on samanlaista kiusaamista, mitä siellä kou-
luaikaan tapahtuu, mutta kun koulun tehtävä ei periaatteessa oo puuttua siihen.” (e1) 
 
Koulukiusaamisen muodoista kysyttäessä ilmeni kaikissa vastauksissa tapahtuman osapuolet, 
kiusaaja ja kiusattu. Ainut tarkennus koskien koulukiusaamisen muotoja käsitteli tyttöjen ja 
poikien kiusaamisilmenemistapojen eroja. Yhtenä esimerkkinä mainittiin se, että kiusaamis-
muodot voivat olla sukupuolten välillä erilaisia, tytöillä henkisiä ja pojilla fyysisiä.  
 
”…varsinkin tytöillä on paljon sellasta niinku enemmän tämmöstä puheen ja puheissa sävyt-
teistä tai piilotetaan jollain tavalla jotain vähän nastaa kenkään ja tämmöstä niinku jatkuvaa 
ja pitkäkestoista ja vaikeasti havaittavissa olevaa kiusaamista, mikä on saattanut jatkua usei-
ta vuosiakin niinku luokalla. Ja semmosta, et jätetään ulkopuolelle ja puhutaan paljon pahaa 
ja ihan jo kaikilla eleilläkin ilmastaan sitä, että mitä ei toisesta välitetä ja sillätavalla syrji-
tään niin se on minun mittapuulla mitä minä oon nähny, sellasta lievää kiusaamista. Pojilla 
se käytännössä paljon rehdimpää ja yleensä menee nyrkkitappeluksi ja pahaks haukkumiseks, 
mut huudetaan ääneen elikkä se on helpompi opettajien yleensä nähdä.” (e1) 
 
7.4.3 Koulukiusaamisen merkit 
 
Kysyttäessä mitkä merkit herättävät epäilyksen koulukiusaamisesta tuli esille, että oppilaan-
tuntemus on avainasemassa. Oppilaantuntemuksen avulla haastateltavat tunsivat pystyvänsä 
tekemään havaintoja oppilaasta ja luokasta. Kun puhuttiin oppilaasta, huomio kiinnittyi en-
simmäisenä oppilaan muuttuneeseen käytökseen, olemukseen ja kaverisuhteisiin. Esimerkit 
muuttuneesta käytöksestä olivat erilaisia, aina vetäytyvästä käytöksestä stressiin, mutta kaikki 
puhuivat eri kielikuvien kautta samasta havainnosta. Joissakin tapauksissa oppilas voi myös 
itse suoraan tulla ilmaisemaan joutuneensa koulukiusaamisen uhriksi, mutta aina oppilas ei 




”No mun ehkä semmonen ensimmäinen on se, et jos oppilas jotenkin muuttuu sen käyttäyty-
minen siitä mitä se on ollu aikasemmin. Et esimerkiks tämmönen jos on kauheen puhelias 
oppilas ja sit yht’äkkiä se rupeekin olemaan hiljasempi ja vetäytyväisempi.” (n1) 
 
”…pitäis olla koko ajan niinku aika tarkkana ja kuunnella ja vähän kattoo tunnillakin sitä et 
onko niinku ylipäätään kaikki lapset semmosia normaaleja niinku aina.” (e1) 
 
”Se vaatii aika pitkän ajan tuntemusta niistä lapsista. Jos ei... parin päivän setti kun sijaisena 
on ollu, siinä ei oikeen kerkeekään. Mutta sit kun on vähän pidempiä sitä huomaa kuinka jos-
sain tilanteessa lapsi käyttäytyy, jos on vaik jotain tapahtunu, semmonen luonnostaa hymyile-
vä ilomielinen lapsi saatta olla vähän maissa ja sitten käy kysymässä et mikä on ja silt ei tuu 
vastausta, et kaikki on ihan hyvin.” (n2) 
 
”Mutta mä ymmärrän kyllä sitten ne kiusatutkin, että ne ei, ne on niinku niin nurkkaan ajettu-
ja että ne ei voi tulla sanoo sitä välttämättä. Vaikka niiden pitäis sanoo niin ne kokee että ne 
ei voi tulla sitä sanoo kun ne ajattelee että se tilanne pahenee vaan.” (e2) 
 
Luokan ryhmädynamiikassa ja sen sisällä haastateltavat näkivät selkeämpiä sekä vähemmän 
selkeämpiä merkkejä, jotka kielivät koulukiusaamisesta. Selkeiksi merkeiksi mainittiin il-
meet, eleet, verbaaliset ilmaisut sekä yksin jättäminen ja muusta ryhmästä eristäminen. Vä-
hemmän selkeitä merkkejä olivat salassa tapahtuva ilkivalta ja piiloilmaisut, jonka ymmärtä-
minen ja huomaaminen voi olla opettajalle hyvinkin haastavaa. Koettiin, että tietyllä tavalla 
opettajalle apuja näissä tilanteissa voivat tuoda ulkopuoliset tekijät, kuten muut oppilaat, van-
hemmat ja koulukiusaamiskyselyt. Vanhemmat saattavat soittaa opettajalle ja kertoa koulu-
kiusaamisesta, jota opettaja ei välttämättä ole havainnut. Samansuuntaisesti asia saattaa tulla 
ilmi toisen oppilaan kertomana tai ilmetä luokassa suoritetussa kiusaamiskyselyssä.  
 
”Ja myös se ryhmädynamiikka, et jos se on sen ryhmän sisällä, niin näkee ehkä muitten eleis-
tä ja ilmeistä et onko vastahakosuutta tai muuta et ei haluta ottaa mukaan.” (n1) 
 
”Tommosis pienemmis tapauksissa sieltä välitunnilta tullaan luokkaan ja ensimmäisenä il-
moitetaan, että toi löi tota ja usein ne ei oo ees asianomaiset jotka tulee ilmottamaan.” (n2) 
 
”Mä nään että, tälläsiä kyselyitä oon sit jokus tehny. Kun ne oikeesti osaa tehdä sen niin vai-
vihkaa, että mä oon sitten saattanyt kysyä nimettömänä lapuilla että tiettyjä kysymyksiä, siten 
pyrkinyt saamaan selville et onko. Mut kyllä nään sillälailla on semmosia että niitä ei välttä-
mättä nää, että miten ne systeemit täällä luokassa menee.” (e2) 
 
”No helpoimmin havaittavissa on tietysti tälläset suulliset haukkumiset koska ne kuulet, tai 
selvät tappelun nujakat ja semmoset. Ja sitten vaikeemmin havaittavissa on tämmöset eleillä 
ja ilmeillä ja tämmösellä tapahtuvat kiusaamiset, just sellasella et jätetään ulkopuolelle, ei 
välttämättä välitunnillakaan mut sellasessa tyttöporukassakin voi olla et otetaan porukkaan, 
mutta siellä sitten ilmeillä ja eleillä ja kaikella käyttäytymisellä jo sitten tuodaan esille että ei 
ollu kovin tervetullut tai näin niin sellasta.” (e1) 
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7.4.4 Koulukiusaamisen kohtaaminen ja puuttumismahdollisuudet 
 
Kun tarkastelimme koulukiusaamisen kohtaamista, nousi aineistosta esille, että noviisit ovat 
kohdanneet koulukiusaamistilanteita vähemmän kuin ekspertit. Luultavimmin tämä on yhte-
nevä opetuskokemuksen kanssa. Vaikka noviiseilla ja eksperteillä on eri määrä kokemuksia 
koulukiusaamisen kohtaamisesta, silti molemmat mainitsivat, että koulukiusaamistapauksia 
kohdataan yksin opettajana sekä yhdessä kouluyhteisön ja vanhempien kanssa. Kaikki kolme 
pätevää luokanopettajaa (n1, e1 & e2) mainitsivat vastauksissaan KiVa koulu -hankkeen. Ai-
neistosta nousi esille myös se, että kaikki kiusaamistilanteet eivät välttämättä tule opettajan 
tietoon, jolloin niitä ei kohdata, eikä täten niihin ole mahdollisuutta myöskään puuttua. Kou-
lukiusaamisen kohtaamiseen voidaan käsittää tilanteesta kuuleminen ja näkeminen sekä nii-
den varsinainen käsittely. Jokaisella haastateltavista oli kokemusta tilanteista ja niiden käsitte-
lystä oppilaiden sekä vanhempien kanssa. Kohtaamisissa luokanopettajat ovat olleet yksin, 
mutta myös toimineet yhdessä eri kouluverkostoon kuuluvien henkilöiden kanssa. Näitä hen-
kilöitä ovat olleet kollegat, KiVa -tiimiläiset, moniammatilliset oppilashuoltoryhmät ja tieto-
turvakouluttaja.  
 
”…pidempi jaksoisia tarvinnu koskaan yksin selvittää, koska tuota monesti vanhemmat on 
saattanut aikasemmin ottaa rehtoriin yhteyttä ja nykypäivänä myös oppilashuoltoryhmissä 
käydään näitä kiusaamistilanteita läpi, jollonka siellä on kuraattoreja ja psykologeja ja muita 
niin sitä aika paljonkin eri ammattikunnilta saa apuja ja sitten yks, oon sattunut työskentele-
mään viimeset kolme vuotta sellasessa koulussa missä on ollu se KiVa koulu -projekti menos-
sa.” (e1) 
 
”Meille tuli ihan semmonen tietoturvakouluttaja ja poliisit ja kaikki sillon syksyllä jo kun se 
oli havaittu, et sitä oli kesällä jo tapahtunu, niin selvittään sitä ja kertoon. Että sillä tavalla 
sitä ollaan saatu rauhottuun.” (n1) 
 
”Oon käsitelly oppilaitten kanssa ja yhen kerran oon molempien osapuolien vanhempienkin 
kanssa, sillon oli kyllä rehtori paikalla onneks. Ettei tarvinnu ihan yksinään olla. Niin oon 
käsitelly.” (n2) 
 
”Tietysti sitten ne lapset ei välttämättä kerro siitä tilanteesta kotonakaan, vanhemmat ei vält-
tämättä tiedä vaikka ne yrittäis sitä selvittää mutta tietysti mä nään sen sillä tavalla että kou-
lussakin yritän aina puhuu oppilaille et jos te näätte jotankin, niin tulkaa sanomaan tai jättä-
kää mulle viestiä. Mitenkä tahansa sen tiedon mulle jätättekin, jos te näätte jotain koulu-
kiusaamista niin siitä pitää tulla kertomaan. Ettei käy sillä tavalla että joku ajautuu sitten 
sellaseen tilanteeseen ettei näe siitä enää mitään pakokeinoa.” (e2) 
 
Niin noviisit kuin ekspertitkin näkivät koulukiusaamiseen puuttumisen mahdollisuudet hyvinä 
ja opettajan oman aktiivisen roolin tärkeänä. Erityisesti korostui se, että koulussa ja koulu-
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matkoilla tapahtuvaan kiusaamiseen pitää puuttua ja nähdään, että siihen pystytään puuttu-
maan. Hankalaksi puuttumisen kannalta nähtiin internet- ja kännykkäkiusaaminen. Sosiaali-
sessa mediassa, esimerkiksi Facebookissa, tapahtuvaan kiusaamiseen on opettajan hyvin vai-
kea puuttua. Opettajan omalla asennoitumisella nähtiin olevan keskeinen merkitys koulu-
kiusaamistapauksiin puuttumisessa.  
 
”No varmaan, tai siis nään ihan hyvänä omat mahollisuuteni siinä. Kun itte on eläny sillä 
tapaa, että on saanu sellasen kasvatuksen, että kaikkii pitää kohdella tasavertasesti ja hyvin. 
Ja niin kyl mä uskon, et sieltä omasta kasvatuksesta kumpuu se oikeudenmukainen eläminen. 
Ja mää kyl uskon, että sen saa sitten kun, varsinkin semmosen pidemmän aikavälin projektil-
la, että sais olla jonkun luokan kanssa neljä kolmekin vuotta, niin sais ne opetettua niin sano-
tusti omille tavoille. Ja oppis ne pelisäännöt joitten mukaan koulus ja luokas pitää olla. Vaik-
ka sitä hirveesti on ja tulee varmaan aina olemaankin, mutta emmä koe, että mä sitä ainakaan 
opettajana edesauttasin hirveesti mun luokassa... Jos sitä valmiiks on, sitä kiusaamista, niin 
mä uskon ja toivon ettei se ainakaan lisääntyi kun mä siihen luokkaan menisin.” (n2) 
 
”No sanotaan, et tämmönen niin kun koulussa tapahtuva, mikä niin kun näkyy siellä arjessa, 
niin opettajalla on mun mielestä oikein hyvätkin mahdollisuudet. Et ei voi niin kun aatella 
mun mielestä enää tai nykypäivänä sillain et emmä voi tehdä mitään… Sit on tää sosiaalinen 
media mikä kyl vaikeuttaa ihan hirveesti. Siinä mun mielestä ne välineet ei oo niin hyvät, et 
mun mielestä kodin pitää myös siinä vaiheessa ottaa se vastuu.” (n1) 
 
”Se että jaksais hyvin aktiivisesti havainnoida sitä mitä siellä luokassa tapahtuu ja niitä kaik-
kia, niinku sanoin, et jos jollain ei oo asiat hyvin niin jaksais ottaa selvää miksi ei oo ja heti 
niinku pieniinkin sellasiin puuttus, eikä ois vähäpätösesti. Et jos joku haukkuu toista paskaksi, 
niin ei niinku jättäis sitä asiaa siihen, vaan kävis aina ja heti sen kiusaamistilanteen jälkeen 
ne tilanteet läpi.” (e1) 
 
”Et vaikka ne sanoo et se on leikkiä niin mä aina siihen kuitenkin puutun jos se mun mielestä 
näyttää siltä, koska näitähän kuulee sitten paljon telkkarista että opettaja ei puuttunut. Pa-
rempi että siihen puututaan joka kerta, kun se vois olla sitä, kun että siihen ei puututa. Joten-
kin pitää puuttua, jotenkin pitää katkasta se tilanne, et sitä ei saa niinku hyväksyä että toi on 
poikien leikkiä.” (e2) 
 
Oman aktiivisuuden lisäksi puuttumismahdollisuuksia tukeviksi nähtiin erityisesti kodin ja 
koulun välinen yhteistyö sekä KiVa koulu -hanke. Nämä nousivat esiin niin eksperttien kuin 
noviisienkin vastauksissa. Erityisesti KiVa koulu -hankkeessa mukana olleet näkivät KiVa 
koulu -materiaalin tarjoavan paljon välineitä, joiden avulla voidaan käsitellä koulukiusaamista 
positiivisten asioiden kautta. Toiminta, jolla koulukiusaamista ennaltaehkäistään, ei tarvitse 
olla negatiivista. 
 
”Tietysti sit ihan pitää niitä kiva koulu -tunteja, jos vaan koululla on se menossa. Ja niitähän 
on tietokoneella niitä kivakoulu pelejä ja kaikkee, et paljonhan sitä löytää niinku materiaalia-
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kin, jos vaan vähän näkee vaivaa. Niin mitä mukaviakin asioita voi sen puitteissa oppilaiden 
kanssa tehdä ja ihan draamaa pitää ja tämmöstäkin.” (e1) 
 
”No kyllähän siinä on sellanen pehmeempi tie, et yrittää tehdä kaikkia sellasia mukaviakin 
juttuja koulussa. Ja saaha sitä semmosta niinku onnistumisen elämystä ja tämmöstä, koska 
koulussa niinku pitäis kokea, että koulussa on kivaa ja sitä niinku osaa. Ja tehdään sitten 
tämmösiä kivoja juttuja, niin kyllähän se sit kun se koulu on kivaa, niin mä uskoisin että se 
kiusaamistakin ois sit vähemmän.” (e2) 
 
”Et etenkin tän KiVa koulu -materiaalin myötä mitä on tullu ja siihen kuitenkin on nyt tavot-
teena kaikki Suomen koulut saada mukaan, en tiiä onko jo… mutta kuitenkin tavotteena. Sulla 
on niin paljon avaimia mitkä auttaa sua selvittää.” (n1)  
 
KiVa koulu -hanke oli antanut opettajille konkreettisia keinoja koulukiusaamiseen puuttumi-
sessa ja hanke nähtiin hyvänä asiana. Vastauksissa mainittiin KiVa koulu -tunnit ja internetis-
sä olevat erilaiset pelit, joita voidaan käyttää hyödyksi opettajille tarjotun materiaalipaketin ja 
koulutuksen myötä.  
 
Toisen eksperttiopettajan (e2) vastauksista nousi esille mielestämme mielenkiintoisia näkö-
kulmia. Opettajan koulukiusaamiseen puuttumista voivat vaikeuttaa vanhempien asenteet tai 
vanhempien keskinäiset ristiriidat. Jos koulukiusaamisen osapuolten vanhemmilla on ristirii-
toja keskenään, on opettajan asema koulukiusaamisen selvittelyssä vaikea. Toisen vaikeuden 
opettajan asemaan asettaa se, että oppilas ei aina halua että koulukiusaamiseen puututaan 
opettajan taholta. Opettajan tuleekin kunnioittaa niin oppilaan, kuin oppilaan vanhempien 
näkökulmaa. Huomioitavaa on myös se, että opettajaa ei aina välttämättä edes tarvita välikä-
deksi koulukiusaamisen selvittelyssä.  
 
”Vanhemmat ei aina välttämättä tuu toimeen toistensa kanssa että siellä saattaa vanhemmat 
niinku riidellä että tämmösiäkin on tullu vastaan. Että ne oppilaat riiteleen niinku vapaa-
ajallaan, kun siellä on vanhemmilla menny sukset ristiin, niin siinä on opettajalla sitten aika 
vaikee. Et siihen ei hirveesti pysty sitten välttämättä vaikuttamaan.” (e2) 
 
”…lapsethan ei välttämättä edes kerro niitä tilanteita, koska ne ei halua, että niihin puutu-
taan. Mutta sitten, kun tulee esille, niin mä ainakin ite kysyn aina lapselta että haluaako ja 
jutellaan vanhempien kanssa, että puututaanko siihen ja miten siihen puututaan. Et mä en 
niinku omatoimisesti puutu siihen ilman suostumusta, lapsen tai vanhemman suostumusta tai 
riippuen asiasta, että mä pyrin kunnioittamaan heidän mielipiteitään.” (e2) 
 
”Näitä sitten joskus tulee esille vanhemmiltakin, et ei oo kauaa kun joku oli soittanut jollekin 
tämmösen niinku nimettömän soiton. Ei ollu paljon mitään sanonut, oli pari kertaa soittanut, 




Tietoa koulukiusaamisen kohtaamiseen ja siihen puuttumiseen haastateltavat olivat saaneet 
ensisijaisesti työelämästä ja koulutuksesta. Työelämän merkitys ja sieltä saadut kokemukset 
esiintyivät kaikkien haastateltavien vastauksista. Käytännön kokemuksen lisäksi koulu-
kiusaamisen muotoihin ja ehkäisemiseen perehdyttäminen sekä kollegoilta saatu tieto koettiin 
tärkeänä. Koulutuksen merkitystä tarkasteltaessa huomion arvoiseksi nousi se, että työelämäs-
sä tapahtuneella koulutuksella nähtiin olevan suurempi merkitys kuin itse opettajankoulutuk-
sella. Kaikki kolme pätevää opettajaa (n1, e1 & e2) mainitsivat KiVa koulu -koulutuksen. 
Tämän lisäksi esille nousi yhden haastateltavan (e1) vastauksien kautta koulutuspäivät.  
 
”Ensin keskustelin näitten, tietenkin lasten kanssa, ja sitten ajattelin että tää on kyllä niin iso 
homma, että kysyn rehtorilta että oisko tämmönen järkevää, että vanhemmat kutsuttais pai-
kalle. Ja rehtori sen oikeestaan johdatteli siihen, et mitä kannattaa tehä, mitä aikasemmin on 
tehty tällasissa tilanteissa. Et siltä rehtorilta se varmaan tuli se sitten se semmonen...” (n2) 
 
”No mä oon meidän koulun KiVa -tiimissä. Että meillä on ollu siihen koulutusta ja meillä on 
sitten näitä kiva -tiimin oppaitakin, joissa näitä asioita käsitellään ja siellä on ihan tämmösiä 
ohjeitakin tavallaan, miten niitä vois koulussa sitten selvitellä.” (e2) 
 
”Heti kun mä syksyllä alotin mulle pidettiin tää KiVa koulu -koulutus. Ja siinähän on hirveen 
hyvät nää erilaiset askeleet ja eri ikätasoille, et miten sitä kiusaamista ehkästään ja miten 
siihen puututaan ja näin edespäin ja miten niitä ruvetaan sit selvitteleen. Siitä mä sain kyl tosi 
suuren… Et meillä on ihan semmonen KiVa koulu -opettaja tuol meiän koulussa, joka ohjeis-
taa kaikki uudet opettajat et miten näitä lähdetään selvittelemään. Se oli tosi hyvä.” (n1) 
 
”Kun oli pääkaupunkiseudulla töissä, niin siellä järjestetään aika paljon opettajille koulu-
kiusaamista koskevaa koulutusta mikä on ilmanen ja maksetaan sijaiset niille päiville kun oot 
ite siellä koulutuksessa. Niin ne koulukset on ollu kans aika hyviä, mut niitä ei valitettavasti 
oo täälläpäin Suomee.” (e1)  
 
Koulukiusaamisen kohtaamisessa ja tilanteiden käsittelyssä oman maalaisjärjen käyttö sekä 
itsenäinen tiedonhakeminen koettiin merkittävänä. Oma kasvatus ja omat kouluaikaiset ko-
kemukset näkyivät taustalla opettajan toiminnassa.  
 
”No niis oon käyttäny ihan semmosta omaa maalaisjärkee. Hyvin useinhan ne tilanteet on 
sellasia, että toinen on alottanu ja toinen jatkanu ja että molemmis osapuolis on yleensä se 
jonkunasteinen vika ainakin. Ja kyllä, kun sä vanhempana ihmisenä ja auktoriteettina siihen 
tilanteeseen meet, niin ei ne lapset kauaa sulle pysty valehtelemaan et mitä siinä on käyny 
siinä tilanteessa loppujen lopuks. Sillä ne selvii, olemalla jämpti ja reilu kaikkia kohtaan niin 
selviää.” (n2) 
 
”No, oikeestaan aika paljon ihan oon ajatellut maalaisjärjellä, että miten ylipäätään riitati-
lanteita selvitetään. Jos ne on tälläsiä nyrkkitappelu tyyppisiä, niin se on aina selvitty sitten 
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heti sen jälkeen ja se on aikalailla maalaisjärjellä ja sillä niinku ammattitaidolla selvitetty.” 
(e1) 
 
”…tällästä tietoa on joissakin koulutuksissa tullu ja mä oon sitten joskus itekin yrittänyt pe-
rehtyä. Et Cristiina Salmivalli on tehny sellasia kiusaamiskyselyitä joita jossakin vaiheessa 
muokkailin sit luokkaani…” (e2) 
 
Vastaukset jakautuivat kahtia, kun kysyttiin ovatko haastateltavat huomanneet muutoksia 
toiminnassaan tai asenteissaan koulukiusaamiseen puuttumisessa uransa aikana. Kaksi haasta-
teltavista (n1 & e1) oli sitä mieltä, että omissa asenteissa ja toiminnassa on tapahtunut muu-
tosta, kun taas kaksi haastateltavista (n2 & e2) koki, että muutosta ei ole tapahtunut. Mielen-
kiintoinen huomio on, että eroa ei ollut noviisin ja ekspertin välillä, vaan naisten ja miesten 
välillä. Naispuoliset haastateltavat kokivat, että he ovat rohkaistuneet puuttumiseen saamansa 
tiedon avulla, kun miespuoliset haastateltavat olivat kokeneet koulukiusaamiseen puuttumisen 
aina kouluajoista lähtien helpoksi. Toinen esille noussut huomio oli, että positiivisten muutos-
ten ohella yksi haastateltavista oli kokenut negatiivista muutosta omissa asenteissaan uransa 
aikana.  
 
”No ehkä huomannu just sen, että nyt kun siihen on saanu enemmän avaimia ja niin kun näi-
tä, et on saanu sitä tietoo ehkä tästä asiasta enemmän ja nähny sitä käytännössä …Että ehkä 
sillä tavalla on tosiaan muttunu ihan päälaelleen, koska sillon kun mä en ollu vielä pätevä ja 
rooli oli vähän epäselvä koulussa, sitä oli jotenkin hirveen vaikee sillon tunnistaa ja ehkä 
puuttuakin.” (n1) 
 
”On ehkä näiden koulutusten myötä, kun minäkin sen KiVa -koulu koulutuksen kävin, niin sen 
myötä sen ehkä tiedostaa vielä et miten tärkeä asia siihen puuttumisella on. Mutta on myös 
käyny negatiivisena asenteena et huomaan myös itsessäni sen asenteen, että en jaksakaan 
enkä viitsikään puuttua kaikkeen. Kun vähän niinku viis veisaa siitä et, kun oot just selvittänyt 
jotain toista juttua, niin tiedostaa sen, että kaikkeen pitäisi puuttua, mutta myöntää sen, että ei 
jaksa kaikkeen puuttua.” (e1) 
 
”Ei semmosta niin kun merkittävää eroo kiusaamisen suhteen. Jos muistelee omiakin, kun on 
itte ollu alakoulussa, niin ei se niistäkään ajoista hirveesti oo muuttunu… Se on ihan sama 
onkse koulussa vai missä se on jos ihmistä kohdellaan epäoikeudenmukaisesti ja ihmiarvoa 
halventavalla tavalla niin se saa näkemään mut punasta, olin mä sitten opettajan hommissa 
tai myymässä kalaa elintarvikeliikkeessä.” (n2) 
 
”No en oikeestaan, kyllä mä siihen oon aina puuttunut aika tiukasti ja silleen että oon pyrki-
nyt niinku puuttumaan niihin. En mä voi sanoo että mä ite oisin ollu mitenkään koulukiusattu 
pienenä, no kiusaaja en oo varmaan ollu, enkä oo ollu mikään häirikkö enkä mitään tämmös-
tä, mutta siis kyllä mä niinku oon aina pyrkinyt siihen puuttumaan jos mä sitä nään. Et tää on 




7.4.5 Koulukiusaamisen vaikutukset 
 
Koulukiusaamisen vaikutukset nähtiin moninaisina, eikä vaikutuksien määrittelyä nähty yksi-
selitteisenä. Koulukiusaamisella todettiin olevan vaikutuksia niin yksittäiseen oppilaaseen 
kuin koko kouluyhteisöön. Koulun ilmapiiri mainittiin kolmessa (n1, e1 & e2) vastauksessa ja 
kaikki haastateltavat mainitsivat oppilaaseen kohdistuvia vaikutuksia. Koulukiusaaminen voi 
luoda negatiivisen pelon ilmapiirin, joka vaikuttaa mahdollisesti oppimisilmapiiriin asti. Tä-
mä saattaa esiintyä muiden muassa oppilaan laskevana aktiivisuutena. 
 
Pääasiassa huomioitiin koulukiusattuun kohdistuvat vaikutukset, mutta esille tuotiin myös 
koulukiusaajan asema. Koulukiusaamisen nähtiin vaikuttavan yksilön persoonaan juuri sen 
pitkäkestoisuuden ja jatkuvuuden vuoksi. Pitkäkestoisia ongelmia olivat koulukiusaamisen 
jättämät traumat, oppimistulosten heikentyminen ja masennus, jotka voivat jatkua aikuisiälle 
asti. Kiusaajan kannalta negatiivisena nähtiin se, että toimintaan puuttumattomuus vahvistaa 
kiusaajan roolia.  
 
”No kyllähän se koulukiusaaminen voi tuhota sen kiusatun elämän. Näitähän on näitä tapa-
uksia että siitä voi tulla sitten elinikäinen trauma siitä hommasta. Ja kyllähän se varmaan 
sitten niinku myös sen kiusaajan elämään vaikuttaa että jos se on niinku mahdollista niin niin 
kauanhan sellanen ihminen sitten kiusaa joka pystyy kiusaamaan tietyllä tavalla. Jos sitä on-
nistumisen elämystä ei saada muualta niin sitten se haetaan tuommosilla ikävillä keinoilla ja 
tuota niin yllättävän monen kiusaajan elämä on mennyt sit pieleen kun lähtee tuolle reitille.” 
(e2) 
 
”Mun mielestä sillähän on niin kun hirveen kauaskantoset vaikutukset, että siinä voi niin kun 
ihan pienestäkin kiusaamisesta ja riippuen persoonasta, niin jäädä semmoset iänkestävät 
traumat. Siinä oppiminen kärsii ensinnäkin, just tää munkin oppilas, niin se näky koulutulok-
sissa. Ei pystynyt keskittyyn ja stressas kauheesti, et totta kai tämmönen kun painaa lasta. 
Koululle tää vaikutus on se, että miten se ikinä näkyykään siellä, niin totta kai se luo sitä il-
mapiiriäkin.” (n1) 
 
”Sillä on valtava merkitys tollasen kasvuikäsen lapsen minuudessa. Et jos nykyajan perheis-
sä, kun ei hirveen välttämättä oo pysyvä ja turvallinen se perheyhteisö, ja sitten sä oot vielä 
koulussa jossa sua lytätään joittenkin toimesta koko ajan, niin kyl sul on aika heikot eväät 
rakentaa tervettä ja vahvaa itsetuntoa lopun elämääs varten.” (n2) 
 
Pääsääntöisesti vaikutuksien nähtiin olevan negatiivisia, mutta yksi haastateltavista (e1) mai-
nitsi, että koulukiusaamisesta voi ilmetä myös positiivisia vaikutuksia.  
 
”Mut sit taas tiedän sellasenkin tapauksen että on kiusattu koulussa ja on ihmisestä sen takia 
tullu sitten vahva. Tiedän yhdenkin henkilön joka on myöhemmin käynyt kiittämässä omaa 
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koulukiusaajaa siitä että kiitos että kiusasit, sinun ansiostasi olen näin vahva ihminen kun 
olen nytten. Mut lähinnä siis huonoja vaikutuksia ja negatiivisia.” (e1)  
 
7.4.6 Vastuu koulukiusaamisen puuttumisesta ja kasvatustyöstä 
 
Vastuu koulukiusaamisesta ja kasvatustyöstä nähtiin olevan pääasiassa koululla ja opettajilla. 
Ensisijaisesti vastuun nähtiin olevan opettajilla, mutta painotettiin myös sitä, että koko koulu 
on vastuussa yhteisten sääntöjen sekä käytänteiden luomisesta ja noudattamisesta. Näiden 
ohella tuotiin esille kodin sekä oppilaan oma ilmoitusvelvollisuus kiusaamisesta. Laajemmas-
sa mittakaavassa vastuun nähtiin ylettyvän koko yhteiskuntaan asti. Opettaja ja koti kantavat 
vastuun konkreettisesti, mutta koulu ja yhteiskunta ovat merkittävässä asemassa tuen antajina 
sekä vastuun kantajina.  
 
”Mun mielestä se on kaikkien, ihan jokaisen joka on koulussa töissä. Ja toisaalta myös ihan 
kaikilla opettajilla, heidän pitää osata puuttua siihen ja selvitellä niitä, mut myös että kasva-
tettais oppilaitakin siihen että he uskaltautuis kertomaan ja puolustamaan ja tuomaan esille 
niitä. Ja myös se kodin vastuu on mun mielestä kans suuri.” (n1) 
 
”Mut periaatteessa niinku suuressa mittakaavassa koko yhteiskunnan pitäis siihen asiaan 
puuttua ja pienessä mittakaavassa niin perheen ja koulun.” (e1)  
 
”No kyllä koulukiusaamisesta on vastuu opettajilla että sitä ei saa olla, mutta tietysti opetta-
jat ei aina pysty näkemään. Sillon tietyllä tavalla se vastuu on myös sillä kiusatulla että sen 
pitäis tulla kertomaan.” (e2) 
 
”Ensikädessä opettajan, mutta opettaja toimii sitten sen suurimman vastuunkantajan eli koko 
koulun yhteisesti luotujen systeemien pohjalta.” (n2) 
 
Opettajan asema korostuu erityisesti siitä syystä, että hän on aikuinen ja vastuussa oppilaiden 
hyvinvoinnista. Vaikka nähtiin, että on myös oppilaiden vastuulla tulla kertomaan koulu-
kiusaamisesta, esille tuotiin myös se, etteivät oppilaat välttämättä uskalla kertoa saati ymmär-
rä kaikkia tilanteita joissa koulukiusaamista tapahtuu.  
 
”Mutta mä en tiedä sitten, että eikö oppilaat kuitenkaan vielä näe, et onko ne vielä tavallaan 
niin…tietyisti ne tietää et jos heitä itseään kiusataan, mutta voiko olla niin että ne ei ymmärrä 




7.5 Opettajankoulutus ja työelämä 
 
7.5.1 Opettajankoulutuksen antamat valmiudet koulukiusaamisen kohtaamiseen 
 
Kysyttäessä opettajankoulutuksen tarjoamista valmiuksista koulukiusaamisen kohtaamiseen, 
kolme haastateltavaa (n1, n2 & e1) neljästä näki, että opettajankoulutus ei tarjoa riittäviä val-
miuksia. Haastateltavat kokivat koulukiusaamisen kohtaamiseen saadut valmiudet heikoiksi, 
sillä he eivät muistaneet, että asiaa olisi juurikaan käsitelty millään kursseilla tai että siitä olisi 
puhuttu missään yhteydessä teoriaopinnoissa. Jos asiaa oli sivuttu opinnoissa, niin se oli jää-
nyt osalle haastateltavista irralliseksi tai merkityksettömäksi.  
 
”Ei. Jos voi sanoo suoraan, niin ei niinku… siis todella huonosti. Se sais mun mielestä olla 
yks todella tärkee, jopa kurssi siellä… Oli varmaan jonkun kurssillakin, ne on jääny jotenkin 
sillon niin merkityksettömäks. Ehkä se on totta, että arjessa sen pystyy sit paremmin sisäistä-
määnkin mitä se on ja miten siihen puututaan. Luulisin, että jos siitä ois paljon puhuttu niin 
se ois jääny paremmin mieleen, joten ei varmaan hirveesti oo.” (n1)  
 
”Ei. Taas olen ehkä vähän jäävi puhumaan aiheesta, kun en oo kaikkia harjotteluja vielä suo-
rittanu, mutta tähän astisella koulutuksella ei ainakaan juuri minkäänlaisia valmiuksia.” (n2) 
 
”Ei…mun mielestä luokanopettajankoulutuksesta puuttuu kokonaan sellanen, et miten keskus-
telet lapsen kanssa ja minkälaisilla kysymyksillä sä saat lapsen miettimään asioita niinku yli-
päätään sitä tilannetta.” (e1) 
 
Yksi haastateltavista (e2) ei osannut ottaa tähän asiaan kantaa selkeästi. Tämä voi johtua siitä, 
että haastateltavan omasta opiskeluajasta oli jo niin pitkä aika, eikä hän tiennyt, mitä kurssisi-
sältöjä koulutuksessa nykyisin käsitellään. Haastateltava ei millään tavalla maininnut vastauk-
sessaan omia opiskeluaikaisia kokemuksiaan.  
 
7.5.2 Koulutuksen ja työelämän suhde 
 
Kaikki haastateltavat suhtautuivat opettajankoulutuksen ja työelämän suhteeseen hieman kriit-
tisesti ja puntaroivasti. Vastauksista nousi ilmi, että opettajankoulutus antaa paljon, mutta 
teorian ja käytännön suhde ei haastateltavien mielestä ole tasapainossa. Jokaisen opettajan 
ollessa yksilö ja kasvun eri vaiheessa, on ymmärrettävää että opettajankoulutuksen tarjoamat 
valmiudet työelämään nähdään oman subjektiivisen kokemuksen kautta ja tästä johtuen kou-
lutuksesta korostuvat hyvin erilaiset osa-alueet. Yhtenevänä tekijänä oli se, että kaikki näki-
vät, ettei käytännönläheisyys ole opettajakoulutuksessa riittävän voimakkaasti läsnä. Yksi 
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haastateltavista (e2) toi esille myös sen tosiseikan, että koulutus ei pysty millään täysin val-
mentamaan yksilöä työelämään.  
 
”Mä oon kyllä vahvasti sitä mieltä, että tää koulutus ei hirveesti vastaa sitä tai ne asiat mitä 
tuolla yliopistossa tehään ja kuunellaan. Okei saathan sä sieltä semmosia tiettyjä valmiuksia 
siihen kuinka sun kannattaa joku asia.. miten sä motivoit jotkut asiast, miten sä saat lapset 
siihen mukaan, mutta kyllä aika kaukana ollaan siitä kenttätyöstä.” (n2) 
 
”No akateeminen opettajankoulutus tuo tietynlaisen pohjan, mutta jättää aika paljon arvailun 
varaa siinä..” (e1) 
 
”No eihän se varmaan millään pysty tuomaan opettajankoulutus sitä realitettia että mitä se 
sitten on kentällä…” (e2) 
 
Yksi haastateltavista (n1) kuitenkin ilmaisi muita selkeämmin sen, että opettajankoulutus on 
oleellinen osa opettajuuteen kasvua. Toinen haasteltavista (n2) taas näki, että koulutuksen 
sisällä sivuaineopinnot ovat antaneet hänelle pääaineopintoja enemmän didaktisia ja pedago-
gisia valmiuksia.  
 
”Kyl mun tarvii sanoo, et kyl se on antanu. Et en mä nyt pidä sitä turhana, ehottomasti pitää 
olla edelleen opettajankoulutus. Se pitäis vaan saada lähemmäs käytäntöö.” (n1) 
 
”Et on tullu oikeen semmosia lampunsyttymisiä päähän, et ahaa tästä vois aatella näinkin 
päin ja tän asian voi opettaa tälläkin tavalla ja sit se yleensä se tapa viel tuntuu hirveen fik-
sulta ja järkeenkäyvältä, kun sitä vähän aikaa siinä mutustelee. Ehkä se, täs koulutuksessa, se 
pitkä tekninentyö on ollu se merkittävin yksittäinen tekijä.” (n2)  
 
Syitä siitä, miksi opettajankoulutus ja työelämä eroavat toistaan, pohdittiin myös vastauksissa. 
Yhtenä tekijänä mainittiin se, että yliopiston lehtoreilla ei välttämättä ole kokemusta käytän-
nön työstä. Tämä voi taas heijastua opetussisältöihin, jotka tuotiin myös vastauksissa esille. 
Kaikkien harjoitteluiden suorittamista normaalikoululla ei koettu monipuolista oppimista tu-
kevaksi, sillä oppimisympäristönä sitä ei nähty täysin realistiseksi työelämään verrattuna.  
 
”Mä en tiedä kuinka monella tuolla on… että kuinka moni on ollu kentällä töissä kuinka moni 
niistä on oikeesti joutunut niitä kiusaamistapauksia ratkomaan vanhempien kanssa keskuste-
lemaan, mä en tiedä..” (e2) 
 
”En sitten tiedä mistä se johtuu. Johtuuko se siitä, että harva yliopiston lehtoreista on kos-
kaan tehny luokanopettajan hommia. Vai johtuuko se siitä, että me opiskelijat ei osatava vaa-




”Ne harjottelut ei anna… ja totta kai siellä on niitä todella turhiakin kursseja, mutta en mä 
sanois et mä lähtisin sillä tavalla mitään katumaan, et emmä nyt muista tästä et olipas sekin 
huono kurssi. Mut mulla on ehkä se harjottelu jääny, se oli liikaa semmosta suunnitelmien 
kyttäämistä ja kellon kyttäämistä  ja ihan turhiin asioihin puuttumista.” (n1)  
 
”Sit se, et se ei oo millään tavalla mun mielestä täysin realitettinen kuva, et tehdään kaikki 
harjottelut norssilla, vaikka se on hyvä paikka tehdä harjoittelut ja ymmärrään et, mut vähän 
näkis myös sitä, että se oikee elämä ei oo sitä, että sulla on siellä aina ohjaavaopettaja ja 
kolme muuta opiskelijaa, jotka tarvittaessa auttaa ja joiden kanssa sä suunnittelet niitä tunte-
ja yhdessä. Ja näin, että kyllä se on suhteellisen yksinäistäkin hommaa välillä ja yksin joudut 
tietyistä tilanteista selviämään ja toisekseen millään tavalla ei tuoda esille sitä miten kohtaat 
ne kaikki vanhemmat.”(e1) 
 
7.5.3 Kehitysehdotukset opettajankoulutukselle 
 
Kaikilla haastateltavilla oli ehdottaa muutoksia opettajankoulutukselle vahvistaakseen teo-
riaopintojen ja työelämän suhdetta. Kehitysehdotukset kohdistuivat pääasiassa opetussisältöi-
hin, mutta yksi haastateltavista (n2) toi esille myös ehdotuksen rakenteellisesta muutoksesta. 
Opetussisällöllistä muutostarvetta perusteltiin työtodellisuudesta nousevien tarpeiden lisäksi 
uudella erityisopetuslailla ja sen aiheuttamilla muutoksilla luokkarakenteissa. Kaikki kehitys-
ehdotukset liittyivät käytännönläheisyyden lisäämiseen opettajankoulutuksessa, joka nähtiin 
tärkeänä. Osa kehitysehdotuksista oli hyvin konkreettisia ja pohjautuivat osittain kokemuksen 
kautta hankittuun näkemykseen siitä, mitä työelämässä tarvitaan.  
 
”Mä oon leikitelly semmosilla villeillä mullistuksilla yliopisto-opiskelun ja opettamisen suh-
teen tässä kasvatustieteissä, että ennenvanhaan oli jossain rakennuspuolella semmonen sys-
teemi, että menit kouluun niin sä olit 2 vai 1,5 vuotta sä ensin niis hommissa. Siitä sai jo opin-
topisteitä ja sit siin samalla sä huomasit että onks tää mua varten ja sitten sä tiesit niitä juttu-
ja, kun sä alotit sen varsinaisen teoriaopiskelun. En mä nyt sano, että kasvatustieteissä sen 
tarviis niin pitkä olla sen periodin, mutta vaikka jonkun puolikin vuotta sä olisit jossain kou-
lulla hommissa ja saisit tehä niitä hommia ja huomaisit ensinnäkin onko musta tähän ja onko 
tää semmosta mitä mä haluan tehdä?” (n2)  
 
”Ensinnäkin voitais lähtee siitä, että luokanopettajan koulutukseen kuuluu erittäin vähän eri-
tyispedagogiikkaa ja koska erityisopetuslaki on nyt muuttunut, niin se tarkoittaa sitä, että luo-
kissa on yhä enemmän erityisoppilaita, myös käytöshäiriöisiä, mikä lisää koulukiusaamista.” 
(e1) 
 
”Et siinä pitäis saada lähemmäs sitä käytäntöö ja yks mikä puuttuu täysin on vanhempien 
kohtaaminen.” (n1)  
 
”Varmaan sinne voi tulla jotain vieräilevia luennoitsijoita jotka osaa kertoa joilla on koke-




Kysyttäessä koulukiusaamisen käsittelystä opettajankoulutuksesta, kaikki haastateltavat koki-
vat sen tervetulleena sisältönä. Haastateltavat olivat sitä mieltä, että koulukiusaamista voisi 
käsitellä täysin erillisenä kurssina tai aiheena koulukiusaamista voisi lisätä ja sisällyttää jo 
olemassa oleviin kursseihin.  
 
”Sit ylipäätään olis joku sellanen kurssi, siitä et, jos mietit et mä lasken koulukiusaamiseen 
tälläset tappelutilanteet, et jos näät nyrkkitappelun, jossa kaksi kuuden luokkalaista poikaa on 
nyrkkitappelussa niin ja toinen poika on jo 180 senttinen, niin et meetsä 160 senttisenä siihen 
väliin, niin jos sä meet siihen väliin pää punasena huutamaan, niin sä turpaan, niin että miten 
sä tälläsissä tilanteissa toimit oikein, että sä saat sen tilanteen rauhoittumaan puhumalla.” 
(e1) 
 
”Esimerkiksi tämä ammatillinen kasvu, että niissä ryhmissähän niin siellä sitä vois perehtyä. 
Se on tietysti aina se että yksi istunto ja sitten on se tehtävä mikä siinä tehdään ja tai pari 
istuntoa mitä siinä vois ajatella et asioita on tietysti paljon muitakin. Mut yks paikka vois olla 
tietysti se. Ja sitten tietysti harjoitteluissa sen kokeneen luokanopettajan kanssa keskustee ja 
pohtia niitä, opettaja voi kertoo tapauksia, caseja, ja oppilaat yhdessä miettiä et mitä niissä 
vois.” (e2) 
 
”Esimerkiksi toivon todella et se KiVa koulu tulis niinku, et etenkin kun sitä on niin monessa 
koulussa, niin mun mielestä se vois ihan hyvin tulla yheks omaks kurssiks myös tonne OKL:n. 
Sillon se olis jo valmiina siellä niitten opiskelijoiden mielissä, kun ne menee tonne töihin ja ne 
tietää et okei tää on tämmönen juttu ja sillon niillä on paljon enemmän välineitä käsitellä 
sitä.” (n1) 
 
Yksi haastateltavista (n2) koki, että vanhoja kurssisisältöjä voitaisiin korvata ja uusissa sisäl-
löissä käsitellä esimerkiksi koulukiusaamista. 
 
”Kyllä mä heivaisin vaikka tommoset kasvatushistoria ja -filosofia kurssit, siinä muodossa 
mitä ne on ainakin meidän yliopistossa tällä hetkellä, heivaisin ne kyllä mäkeen ja ottaisin 
jonkun enemmän tähän hetkeen ja tän ajan kouluun liittyvän asian, joka vois olla tää kiusaa-
minen yhtenä esimerkkinä.” (n2) 
 
7.6 Tarkastelua Berlinerin teorian valossa 
 
Tämän osion tarkoituksena on tarkastella koulukiusaamisen kohtaamista ja opettajuuteen kas-
vua Berlinerin teorian valossa. Kiinnostuksen kohteenamme oli, miten eri kehitysvaiheessa 
olevat opettajat kokevat koulukiusaamisen kohtaamisen, ja onko heidän välillään havaittavis-
sa eroja. Tarkastellessamme tutkimusaineistoa kiinnostuimme erityisesti analysoimaan aineis-
toa Berlinerin teorian valossa. Tukenamme ei ole ollut vastaavanlaisia tutkimuksia, joten 
olemme tulkinneet Berlinerin teoriaa omalla tavallamme. Olemme analysoineet alla mainittu-
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jen luokkien kautta aineistoa, mutta huomioitavaa on, että kaikki luokat ovat jonkinasteisessa 
vuorovaikutussuhteessa toisiinsa. Esimerkiksi tyypillisten ja vähemmän tyypillisten tilantei-
den tulkinta ja tapahtumien priorisoinnin erottelukyky linkittyvät toisiinsa. 
 
Berlinerin teorian mukaan, alueet, joilla noviisi ja ekspertti opettajien erot korostuvat ovat 
seuraavat: luokkahuoneen ilmiöiden tulkinta, tapahtumien priorisoinnin erottelukyky, rutiini-
en noudattaminen, luokkahuoneen ilmiöiden ennakoiminen, kyky punnita tyypillisiä ja vä-
hemmän tyypillisiä tilanteita, sekä arviointikyky, vastuullisuus ja tunteidenhallinta. Teo-
riasidonnaisessa analyysissä lähdimme tulkitsemaan aineistoa näiden pääluokkien avulla ja 
tutkimaan haastatteluun valittujen opettajien kautta näkyykö noviisien ja eksperttien ero myös 
koulukiusaamisen kohtaamisessa. Lähdimme käymään läpi aineistoa pääluokkien järjestyksen 
mukaisesti.  
 
7.6.1 Luokkahuoneen ilmiöiden tulkinta 
 
Eksperteillä luokkahuoneiden ilmiöiden tulkinta on sidoksissa työvuosien määrään. Tämä 
ilmenee vastauksista jo niiden kattavuudessaan. Eksperteillä näytti olevan vuosien varsilla 
kertynyttä kokemusta ja esimerkkitilanteita. Noviiseilla vastaukset olivat lyhyitä, johtuen ko-
kemusmaailman suppeudesta. Toinen noviiseista mainitsi, ettei lyhyen sijaisuuden aikana 
pysty edes tutustumaan luokkaan ja oppilaisiin kovinkaan syvällisesti. Vuosien työkokemus 
on tuonut eksperteille kyvyn toimia tilanteissa intuition mukaan, mitä ei edes odoteta no-
viiseilta. Noviisi vasta harjoittelee opettajana olemista ja näin ollen hän keskittyy luokassa 
enemmän omaan suoritukseensa, kun taas ekspertti havainnoi ympäristöä enemmän, kuin 
omaa toimintaansa. Näin ollen ekspertti pystyy analysoimaan luokan erilaisia ilmiöitä kuten 
eleitä, ilmeitä ja äänenpainoja.  
 
”Niin se oli vaihtanu koulua ilmeisesti tän kiusaamisen takia ja se oli hyvin hämmästyttävää, 
kun en sitä sillon huomannu sitä siinä mittakaavassa mitä se sitten oli kuuleman mukaan ollu 
se kiusaaminen.”( n2) 
 
”Onhan niitä ollu niin monenlaisia. Haluutko sä, että mä kerron niinku niitä, jotka on niinku 
jatkuvasti ollu menossa jonkunlaisena meidän luokassa. Nytkin mulla on pari tyttöö, jotka on 
aika hiljasia ne ei oikein taho päästä jonkin tyttöporukan mukaan eikä niitä voi siihen millään 




7.6.2 Tapahtumien priorisoinnin erottelukyky 
 
Niin noviisit kuin ekspertitkin olivat sitä mieltä, että pienimpäänkin koulukiusaamistilantee-
seen tulee puuttua heti, eikä tilanteita saa vähätellä. Kokemus tuo kuitenkin taidon huomata 
herkemmin tilanteet joihin tulee puuttua välittömästi ja tilanteet jotka voidaan hoitaa pienellä 
viiveellä, esimerkiksi koulupäivän jälkeen. Eksperteille on myös kehittynyt kyky punnita vaa-
tiiko tilanne yhteydenottoa vanhempiin, KiVa -tiimiin ja rehtoriin vai voidaanko asia selvittää 
luokanopettajan ja oppilaan kesken. Ekspertit pystyvät toiminaan priorisointitilanteissa moni-
puolisemmin, sillä heillä on kokemuksien kautta enemmän valmiuksia tulkita ilmiöitä ja toi-
mia laadullisesti erilailla kuin noviisit. Noviisien vastauksissa ei niin selkeästi ilmennyt tilan-
teiden priorisointia, vaan toimittiin pääasiassa joko koulutuksessa opitun sääntöjen tai koke-
muksen kautta hankittujen käytänteiden mukaan, joita opitaan esimerkiksi vanhemmilta kol-
legoilta.   
 
”Itseasissa tuossa aamulla, kun tulin kouluun, niin näin et yks kaveri vähän jotenkin tuuppas 
toista seinää vasten. Sit mä vaan kysyin tien toiselta puolelta, et onks kaikki kunnossa? Nyt en 
oo kyllä nähny niitä oppilaita tänään koulussa, et ajattelin et kysäsen vähän et mikä se tilanne 
sitten oli..” (e2) 
 
”…mulla on tullu ihan nollatoleranssi. Jotenkin haluu painottaakin omassa luokassa, että sitä 
ei saa tapahtua. Ja siihen puututaan todella voimakkain asein ja sitä ei vaan sivuuteta joten-
kin.” (n1) 
 
7.6.3 Rutiinien noudattaminen 
 
Eksperttien ja noviisien vastauksissa oli havaittavissa. että käytännön kokemus on välttämä-
tön omien rutiinien muodostamiseksi. Noviisien rutiinit muodostuvat aluksi koulun sääntöjen 
ja käytänteiden suorasta noudattamisesta, kun taas eksperttien rutiinit koostuvat niistä, mitkä 
toimintatavat he olivat itse hyväksi havainneet. Nämä toimintatavat voivat poiketa yleisesti 
tunnetuista toimintamalleista, joita noviisit pääasiassa noudattavat. Yleisesti vastauksissa tuli 
ilmi, että rutiininen löytyminen koulukiusaamisen kohtaamiseen ja puuttumiseen on kehityk-
sellinen prosessi, jossa jatkuvasti on kokeiltava ja reflektoitava itseään sekä tapojaan.  
 
”Varmaan pari vuotta siinä sitten menee ensiks sitä hommaa opetellessa ja kun sitä rupee 
vähän löytymään sitä rutiinia. Kyllähän siinä varmaan koko ajan niinku syventyy se tämmö-
nen kavattamisen idea ja jollakin lailla ite on ainakin kokenut et on joutunut vähän muutta-




”Ja rehtori sen oikeestaan johdatteli siihen, et mitä kannattaa tehä, mitä aikasemmin on tehty 
tällasissa tilanteissa. Et siltä rehtorilta se varmaan tuli se sitten se semmonen..” (n2) 
 
7.6.4 Luokkahuoneen ilmiöiden ennakoiminen 
 
Eksperteillä ilmiöiden ennakoiminen näytti perustuvan kokemuksien kautta syntyneeseen 
kykyyn havainnoida tilanteita ja sen pohjalta ennakoida tulevaa. Noviisien omaaman pie-
nemmän kokemuksen vuoksi koulukiusaamistilanteista saadaan tietoa muilta ja tämän tiedon 
avulla ohjataan omaa toimintaa. Noviisit havainnoivat myös itse, mutta heidän tekemät ha-
vainnot eivät ole yhtä syvällisiä kuin eksperttien. Ennakoimisella pyrittiin estämään mahdol-
listen kiusaamistilanteiden syntyä ja estämään niiden muodostumista pahemmaksi. Ennakoi-
minen ilmeni arkipäivän tilanteissa esimerkiksi oppilaiden istumajärjestyksessä, ryhmäjaoissa 
ja opettajan sijoittumisessa välitunnilla. Molemmat ekspertit näkivät, että pehmeän linjan 
kautta voidaan saada positiivisia tuloksia kiusaamisen ennaltaehkäisemisessä. Erilaiset muka-
vat toimintamallit, kuten esimerkiksi draamaopetuksen hyödyntäminen tukevat positiivisen 
ilmapiirin kehittymistä.  Eksperttien ajatusmaailma oli laajempi ja kokonaisvaltaisempi kuin 
noviiseilla.  
 
”Ja sit toisekseen jos on selvästi sellasia tilanteita et jotkut jätkät on ottanut monta kertaa 
kuukauden aikana nyrkkitappelulla yhteen niin alkaa jo ennakoimaan niitä tilanteita sillä 
tavalla et menee jo kun ne pelaa jotain vähän kattelee välitunnilla että onko siellä, mistä ne 
tilanteet lähtee ja vähän voi jopa eristää niitä et ei laita samoihin porukoihin luokassa ja ja et 
kattoo et rauhottuuko se tilanne sillä tavalla.” (e1) 
 
”No kyllähän siinä on sellanen pehmeempi tie, et yrittää tehdä kaikkia sellasia mukaviakin 
juttuja koulussa ja saaha sitä semmosta niinku onnistumisen elämystä ja tämmöstä. Koska 
koulussa niinku pitäis kokea, että koulussa on kivaa ja sitä niinku osaa ja ja tehdään sitten 
tämmösiä kivoja juttuja. Niin kyllähän se sit, kun se koulu on kivaa, niin mä uskoisin että se 
kiusaamistakin ois sit vähemmän.  mutta jos koulu ei oo kivaa ja se on raskasta ja ei osaa ja 
tämmöstä näin niin kyllähän se sitten saattaa aiheuttaa tämmösiä lieveilmiöitäkin. Et ruve-
taan keskittymään johonkin muuhun, et jos koetaan vain että minä oon huono niin jostakinhan 
se haetaan se sellanen onnistumisen elämys ja sitten se voi olla se, että ruvetaan toista sitten 
polkemaan jotta itellä on sitten parempi olo…” (e2)  
 
”Kyllä mulle siitä kerrottiin oikeastaan jo työhaastattelussa, että se oli ollu sen verran iso 
tapaus. Mä olin siitä tietonen ja sillon mulla oli ajatus, että se on edelleen käynnissä se kiu-




7.6.5 Kyky punnita tyypillisiä ja vähemmän tyypillisiä ilmiöitä  
 
Kuten monissa edeltävissä osioissa on jo huomattu kokemuksen tuoma etu, näkyy se myös 
kyvyssä punnita tyypillisiä ja vähemmän tyypillisiä luokkahuoneen ilmiöitä. Molemmilla tut-
kimusryhmillä tuli esille erilaisia kiusaamistilanteita, joissa he joutuivat pohtimaan, mihin 
kannattaa puuttua ja mihin ei, sekä millä tavalla tilanteeseen puututaan. Eksperteillä oli antaa 
enemmän esimerkkejä tilanteista ja siitä, kuinka he olivat niissä toimineet. Noviiseilla tieto 
tilanteisiin puuttumista painottui enemmän ohjeisiin ja sääntöihin kuin kokemuksen kautta 
hankittuun näkemykseen. Noviiseilla toiminta oli rationaalista koulukiusaamistapausten sel-
vittelyssä ja käsittelyssä verrattuna eksperttien laajaan ja joustavaan tapaan kohdata tilanteita. 
Noviisien kokemat koulukiusaamistapaukset olivat lievempiä kuin eksperttien kokemat radi-
kaalit tilanteet. Molemmilla vanhempien kanssa tehty yhteistyö tuki ilmiöiden punnitsemista 
ja tulkintaa.  
 
”Mutta sitten, kun tulee esille, niin mä ainakin ite kysyn aina lapselta, että haluaako ja jutel-
laan vanhempien kanssa, että puututaanko siihen ja miten siihen puututaan. Et mä en niinku 
omatoimisesti puutu siihen ilman tavallaan suostumusta, lapsen tai vanhemman suostumusta, 
tai riippuen asiasta, että mä pyrin kunnioittamaan heidän mielipiteitään.” (e2)  
 
”Heti kun mä syksyllä alotin mulle pidettiin tää Kiva koulu -koulutus. Ja siinähän on hirveen 
hyvät nää erilaiset askeleet ja eri ikätasoille, et miten sitä kiusaamista ehkästään ja miten 
siihen puututaan ja näin edespäin ja miten niitä ruvetaan sit selvitteleen.” (n1) 
 
7.6.6 Arviointikyky, vastuullisuus ja tunteidenhallinta 
 
Niin noviisit kuin ekspertitkin suhtautuivat koulukiusaamistilanteisiin vastuullisesti. Vastuul-
lisuutta tarkasteltaessa suuria eroja ei ollut ja kaikki näkivät, että opettajalla, koululla ja ko-
deilla on yhteinen vastuu lasten hyvinvoinnista sekä koulukiusaamisen kitkemisestä. Yhden 
ekspertin vastauksesta tuli myös ilmi vastuu noviisikollegoiden ohjauksesta erityisesti kasva-
tukselliseen otteeseen. Vastuullisuuskysymyksistä puhuttaessa tunteet ja tunteidenhallinta 
nousivat esiin vastauksissa. Ekspertit olivat hillitympiä ja asiantuntevampia kuin noviisit, jot-
ka olivat enemmän tunteiden vietävissä. Noviisien vähäiset kokemukset koulukiusaamisen 
kohtaamistilanteista ilmentyivät tunteidenhallinnassa sekä ennakkoasenteissa. Ekspertit näki-
vät, että opettajan on tärkeää pitää omat tunteet hallinnassa ja tämä tuli esiin heidän toimin-
nassaan. Oppilaantuntemuksen kautta oppimistuloksia tarkasteltaessa opettaja pystyy arvioi-
maan suurien muutosten kohdalla, onko kyseessä kiinnostuksen puute vai jotain vakavampaa, 




”Joskus on käyny sellasia tilanteita, että joku on nähny niinku jonkun tilanteen, mutta on 
menty nokka pystyssä siitä ohite niin kyllähän mä oon sitten ottanut jutteluun tän sit opiskeli-
jan kanssa, et ethän sä voi ajatella että sä oot täällä vaan joku opetuskone.” (e2) 
 
”Sillon niin kun tajus et nyt sillä on joku, koska se on muuttunu niin paljon. Ja sit, kun sen 
kans rupes jutteleen, niin se vyyhti alko paljastuun, että okei täs onki takana tämmönen, et se 
ei ookkaan vaan sen takia ettei sitä kiinnosta, vaan se on oikeesti painanu sen mieltä.” (n1) 
 
”...hirveesti jännitin sitä alkuun, että nyt sieltä tulee vanhemmat jotka rupee tappeleen keske-
nään. Mut ei se menny ollenkaan sillä lailla.” (n2) 
 
”…niin jos sä meet siihen väliin pää punasena huutamaan, niin sä saat turpaan, niin että 
miten sä tälläsissä tilanteissa toimit oikein, että sä saat sen tilanteen rauhoittumaan puhumal-
la.” (e1) 
 
7.6.7 Yhteenveto teoriasidonnaisesta analyysistä  
 
Teoriasidonnaisen analyysin tarkoituksena oli tukea aineistolähtöistä analyysia ja osoittaa 
Berlinerin teorian avulla onko noviisien ja eksperttien välillä eroa koulukiusaamistilanteiden 
kohtaamisessa ja käsittelyssä. Tässä osiossa esittelemme teoriasidonnaisen analyysin tulokset 
lyhyesti ilman suoria lainauksia.  
 
Noviisit puhuvat selkeiden ja lähimenneisyydessä olleiden esimerkkien kautta enemmän kuin 
ekspertit, jotka hahmottavat kysymyksiä laajempien kokonaisuuksien ja näkemyksien kautta 
kattavan kokemusmaailmansa sekä konstruoinnin ansiosta. Eksperttien vastaukset kattavat 
paljon enemmän kielikuvia ja pohtivat asiaa monelta eri kannalta, usein jopa harhautuen ker-
tomaan asiasta sanomatta mitään suoraan, vaan kertoen ympäriltä, jolloin kuulijalle jää oma 
tulkinnanvaransa.  
 
Noviiseilla oli enemmän asioiden käsitteellistämistä ja he yrittivät muodostaa mielikuvia 
omista käytänteistään ja rutiineistaan. Tämä pohjautui paljon koulutuksen tarjoamiin raamei-
hin, mutta myös kasvavissa määrin käytännön tuomiin kokemuksiin. Noviisien toiminta näkyi 
vastauksien kautta kaavamaisena ja he hakivat enemmän tukea kouluyhteisöstä toiminnalleen 
kuin ekspertit. Asiayhteyksien vaikutukset olivat selkeämpiä eksperteille, kuin noviiseille ja 
he toivat sitä esille vastauksissaan. Eksperteillä oli kokonaiskuva tilanteesta ja sen vaikutuk-





Noviisien ja eksperttien välinen ero ei näy suhtautumisessa koulukiusaamiseen, vaan ratkai-
sumalleissa ja kyvyssä punnita, milloin on aiheellista puuttua tilanteeseen ja milloin ei. Tämä 
johtunee siitä, että kokemiensa työvuosien aikana ekspertit ovat kohdanneet ja käsitelleet lu-
kuisan määrän koulukiusaamistilanteita ja tästä johtuen kokeneet kehityksellisen kasvun opet-
tajuudessa kaikilla Berlinerin alueilla aina luokkahuoneen ilmiöiden tulkinnasta tunteiden 
hallintaan.  
 
7.7 Yhteenveto tuloksista 
 
Tämän kappaleen tarkoituksena on kuvata niitä ajatuksia ja käsityksiä, joita opettajat tuovat 
esille liittyen yksilön omaan toimintaan koulukiusaamistilanteissa. Aineistosta nousseiden 
tulosten pohjalta voidaan todeta, että jokainen opettaja, opettajuuteen kasvunvaiheesta riip-
pumatta, on kohdannut koulukiusaamista uransa aikana. Tämä tukee koulukiusaamista koske-
vaa teoriataustaamme, jonka mukaan jokaisessa luokassa tapahtuu koulukiusaamista. Aineis-
tosta ei noussut mitään uutta tietoa itse koulukiusaamisen määrittelemisestä tai sen ilmene-
mismuodoista, vaan vastauksista saatu tieto tukee tutkimuksemme teoriataustaa. 
 
Positiivista on se, että aineiston mukaan koulukiusaamiseen suhtauduttiin yhtä vakavasti ja 
nähtiin tarpeelliseksi puuttua siihen. Tässä asiassa ei ollut eroja noviisien ja eksperttien välil-
lä. Eroja noviisien ja eksperttien välillä kuitenkin ilmeni siinä, että ekspertit olivat kohdanneet 
koulukiusaamistilanteita urallaan enemmän kuin noviisit. Tätä kautta eksperteille oli kertynyt 
laajempi tietovarasto koulukiusaamisen kohtaamisesta ja he osasivat käyttää moninaisempia 
keinoja sekä suhtautua tilanteeseen neutraalisti jättäen omat tunteensa taka-alalle.  
 
Mahdollisuudet koulukiusaamiseen puuttumisessa nähtiin hyvinä niin eksperttien kuin no-
viisienkin vastauksissa. KiVa koulu -materiaali koettiin hyvänä välineenä koulukiusaamiseen 
puuttumisessa ja ehkäisemisessä. Tieto koulukiusaamisen kohtaamiseen oli saatu lähinnä työ-
elämästä ja siellä saaduista koulutuksista sekä muilta kollegoilta. Opettajankoulutuksessa saa-
tu tieto koulukiusaamisesta nähtiin irrallisena. Koettiin, että maalaisjärjen käyttö on hyödyksi 
tilanteiden kohtaamisessa ja selvittelyssä. Myös itsenäinen tiedonkeruu nousi oleelliseksi teki-
jäksi.  
 
KiVa koulu -hanke esiintyi monissa vastauksissa ja näin ollen voidaankin todeta sen olevan 
tärkeä keino koulukiusaamisen ehkäisemisessä ja siihen puuttumisessa. KiVa koulu -
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materiaalin nähtiin antavan konkreettisia keinoja, kuten oppitunteja sekä pelejä opettajien 
käyttöön. KiVa koulu -koulutukset koettiin hyödyllisinä ja niiden toivottiin leviävän myös 
opettajankoulutukseen.  
 
Toinen yhteinen tekijä vastauksissa oli se, että yhteistyön merkitys on suuri koulukiusaamisen 
käsittelyssä. Yhteistyön nähtiin olevan opettajien, vanhempien, oppilaiden, moniammatillisten 
työryhmien ja rehtorin välistä vuorovaikutusta, jossa yhdessä pyrittiin löytämään ongelmille 
paras ratkaisu. Yhteistyön merkityksessä ei ollut eroja tarkasteltaessa eksperttejä ja noviiseja.  
 
Opettajuuteen kasvu koettiin tapahtumasarjana, jossa kehitystä tapahtuu jatkuvasti. Työelä-
mällä nähtiin olevan keskeinen merkitys opettajuuteen kasvussa, sillä käytännön kokemus ja 
kokemuksen kautta karttuva tieto koettiin tärkeämpänä, kuin akateemiset luokanopetta-
janopinnot. Opettajankoulutuksen nähtiin kuitenkin antavan hyvän pohjan opettajuuteen kas-
vuun, jonka päälle työelämä vahvistaa sitä. Niin noviisit kuin ekspertitkin pitivät työelämää 
kasvun kannalta tärkeänä ja aineistosta nousi hyviä kehitysehdotuksia opettajankoulutukselle 
sekä erityisesti sille, kuinka opettajankoulutusta saataisiin lähemmäksi käytäntöä. Vastauksis-
sa ilmeni hajontaa, mutta yhteisenä piirteenä niissä painottui ihmissuhdetaitojen käsittelyn 
lisääminen koulutuksessa.  
 
Mielenkiintoinen huomio oli, että kysyttäessä muutoksia omassa toiminnassaan koulukiusaa-
misen kohtaamisessa tai suhtautumisessa oman opettajuuteen kasvun aikana, kävi ilmi, että 
yksi haastateltavista oli huomannut itsessään negatiivisen muutoksen. Hän tiedosti, että tilan-
teisiin pitää puuttua, mutta myönsi, ettei välillä jaksa. Tältä pohjalta voisi todeta, että opettajat 
tarvitsevat koulukiusaamisen kitkemiseen tukea ja apua, yksittäisen opettajan voimavarat ei-
vät välttämättä aina riitä.  
 
Lähes kaikki haastateltavat puhuivat omista kokemuksistaan avoimesti. Ainoastaan yksi haas-
tateltavista vastasi kysyttyihin kysymyksiin ennemminkin ideaalitilanteiden pohjalta, kuin 
omasta kokemuksestaan, esimerkiksi koulutusta tarkasteltaessa. Näitä vastauksia oli aineistoa 
analysoidessa hankalampi tulkita niin, ettei vastauksen perimmäinen ajatus kärsi.  
 
Teoriasidonnaisen analyysin yhteenvedossa esittelimme noviisien ja eksperttien välillä ilme-
neviä eroja. Kokemusmaailma rikastui työelämässä ja tätä kautta keinot koulukiusaamiseen 
puuttumisessa olivat moninaisempia. Eroja noviisien ja eksperttien välillä ei esiintynyt suh-
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tautumisessa koulukiusaamiseen, mutta eksperteillä voidaan nähdä olevan laajempi kokemus-
pohja tilanteista ja näin ollen he pystyvät ammentamaan tietoa laajemmasta kokemusvarastos-








8.1 Tutkimuksen päätulosten tarkastelua 
 
Tutkimuksessamme tarkasteltiin luokanopettajien käsityksiä sekä kokemuksia koulukiusaami-
sesta, ja niiden suhdetta opettajuuden kasvun eri vaiheisiin. Tarkastelun alla olivat muiden 
muassa koulukiusaaminen, akateeminen opettajankoulutus ja työelämä. Tutkimus osoitti, että 
luokanopettajilla oli henkilökohtainen käsitys sekä kokemus koulukiusaamisesta, akateemi-
sesta opettajankoulutuksesta ja työelämästä. Haastateltavat oli jaoteltu opettajuuden kasvun 
teorian mukaan noviiseihin sekä ekspertteihin, ja tämä jaottelu todentui aineiston kautta. Va-
litsimme tutkimukseemme ekspertit ja noviisit ainoastaan Berlinerin määrittelemien vuosien 
mukaisesti, emmekä tehneet mitään esitestausta siitä, yltävätkö esimerkiksi ekspertit oikeasti 
ekspertin tasolle muutoin, kuin vuosimääritelmien mukaan. Tutkimusongelmiin kyettiin vas-
taamaan, vaikka tutkimuksen edetessä opettajuuteen kasvu osoittautui monisäikeiseksi tutki-
musaiheeksi.  
 
Tutkimuksemme johtopäätöksenä on, että akateeminen opettajankoulutus tukee opettajuuteen 
kasvua työelämän käytännönkokemusta vähemmän. Aikaisemmat tutkimustulokset akateemi-
sen opettajankoulutuksen ja työelämän suhteesta tukevat aineistostamme nousseita tuloksia 
erityisesti työelämään siirtymisen vaihetta tarkasteltaessa. Vaihetta on kuvattu shokkimaiseksi 
niin aikaisemmissa tutkimuksissa, kuin haastatteluaineistossamme. Koulukiusaamisen koh-
taamista tarkasteltaessa, akateeminen opettajankoulutus ei anna tarvittavia valmiuksia työ-
elämään lähtevälle luokanopettajalle, joten suurin sysäys opettajuuteen kasvussa tulee esiin 
työuran alussa erityisesti kasvatuskysymysten kautta. Tämä huomio on yhtenevä aikaisempien 
tutkimusten kanssa, sillä niissäkin kaivataan akateemiselta opettajankoulutukselta enemmän 
valmiuksia arjen kohtaamiseen. Työelämä on tärkeä osa opettajuuteen kasvussa ja sen näh-
däänkin antavat enemmän kokemuksia sekä valmiuksia, kuin akateemisen opettajankoulutuk-
sen. (Blomberg 2008, 154−165; Förbom 2003, 100−101; Kiviniemi 2000, 69.) 
 
Erot noviisien ja eksperttien välillä koulukiusaamisen kohtaamisesta ja käsittelystä opettajuu-
teen kasvun eri vaiheissa olivat lievempiä kuin osasimme odottaa. On positiivista huomata, 
että myös noviisit pitivät valmiuksiaan koulukiusaamisen kohtaamiseen hyvinä. Kuten Ber-
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linerin teoriassa on todettu, haastattelemamme ekspertit toivat esiin toimintamalleja, jotka 
erosivat laadullisesti noviisien toimintamalleista. Huolestuttavaa on kuitenkin se, että akatee-
misen opettajankoulutuksen ei nähty antavan riittäviä valmiuksia, eikä sen nähty olevan ko-
vinkaan merkittävässä asemassa opettajuuteen kasvussa. Koulutuksen suunnittelijoiden tulisi 
huomioida tämä tosiseikka, kun pohditaan akateemisen opettajankoulutuksen muutospaineita. 
Akateemista luokanopettajakoulutusta on pyritty kehittämään koko sen olemassaolon ajan ja 
tärkeänä keskiössä on pidetty sen antamia valmiuksia työelämään. Koulutuksen yksi merkit-
tävä tehtävä on ollut tarjota opiskelijoille työelämässä tarvittavaa tietoa, mutta erityisesti sii-
hen sidoksissa olevia käytännönmalleja. Tutkimuksessamme nousee esiin Berlinerin teorian 
mukainen huomio, jossa noviisit toteavat koulutuksen tarjoaman tiedon jääneen heille irralli-
seksi. Aidosta ympäristöstä saatavan kokemuksen merkitys korostuu uran alkuvaiheissa. (Ber-
liner, 1988, 3−33; Blomberg ym. 2009, 11; Enkenberg, 2003, 89.) 
 
Tutkimusta ja analyysia tehdessämme huomasimme noviisien ja eksperttien vastauksissa sä-
vyeroja. Noviisien haastatteluaineistosta tuli esiin jännittämisen ja innostuneisuuden ilmapiiri 
sekä konkreettisten kokemusten hakeminen tietoisesti. Eksperttien haastatteluaineistoa tarkas-
teltaessa esiin nousi tasapainoisempi ja näkemysmaailmaltaan realistisempi ääni, joka omasi 
sävyissään jopa negatiivisuutta. Uuden ja kiinnostavan asian kanssa työskentelevän henkilön 
energiatason nousu on selkeä ja ymmärrettävä, samoin kuin vuosikausia tutussa kokemusym-
päristössä olleen henkilön rutinoituneempi suhtautuminen samaan ilmiöön. Berliner on ku-
vannut tutkimuksessaan samankaltaisia eroavaisuuksia noviisien ja eksperttien välillä, esi-
merkiksi käytöstä ja tunteiden hallintaa tarkasteltaessa. Noviisista ekspertiksi kasvaminen 
vaatii vuosien kokemusta työelämästä ja aktiivista sekä reflektoivaa asennetta omaa opetta-
juutta kohtaan. Kokeneet ekspertit kykenevät hyödyntämään ympäristöstä tulleen palautteen 
noviiseja paremmin itsensä kehittämisen kannalta. (Berliner, 1988, 3−33; Niemi, 1995, 19; 
Rantalaiho, 1996, 54.) 
 
Olemme pohtineet omia käsityksiämme koulukiusaamisesta ja opettajuuteen kasvusta tutki-
muksen eri vaiheissa henkilökohtaisella tasolla. Käsityksemme ovat kehittyneet ja kokeneet 
muutosta tiedon saamisen sekä sen prosessoinnin kautta. Pro gradu -tutkielmamme tekeminen 
on tukenut omaa opettajuuteen kasvuamme erityisesti siitä syystä, että olemme pohtineet omia 
käsityksiämme ja uudelleen muokanneet niitä koulukiusaamisen sekä opettajuuteen kasvun 
näkökulmasta. Toivomme, että tutkimuksemme avulla saatu tieto on hyödyksi muille luokan-
opettajaopiskelijoille sekä akateemisen opettajankoulutuksen kehittäjille. 
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8.2 Tutkimustulosten luotettavuuden arviointia 
 
Tutkimustoiminnassa yleisesti pyritään välttämään virheitä, ja täten jokaisessa yksittäisessä 
tutkimuksessa tulee arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Esiin nousevat kysymykset totuudes-
ta ja objektiivisesta tiedosta. Koska luotettavuuden arvioinnista laadullisessa tutkimuksessa ei 
ole olemassa yksiselitteisiä ohjeita tutkimusta tulee arvioida kokonaisuutena, jolloin sen sisäi-
nen johdonmukaisuus painottuu. Luotettavuuden arvioinnissa on muistettava käydä läpi erilli-
sinä kohtina tutkimuksen kohde ja tarkoitus, omat sitoumukset tukijana, aineistonkeruu, tut-
kimuksen tiedonantajat, tutkija−tiedonantaja-suhde, tutkimuksen kesto, aineiston analyysi, 
tutkimuksen luotettavuus ja tutkimuksen raportointi. Näiden kohtien tulee olla myös johdon-
mukaisesti suhteessa toisiinsa. (Tuomi & Sarajärvi, 2004, 131−138.)   
 
Jo tutkimusta aloittaessamme tiedostimme, että eettinen vastuumme on pysyä tutkimuksen 
jokaisessa vaiheessa objektiivisina. Molemmilla meillä on henkilökohtaisia kokemuksia ja 
näkemyksiä tutkimastamme ilmiöstä, joita ei tullut sekoittaa tutkimuksen tekemiseen. Meidän 
tuli pystyä tarkastelemaan ja tutkimaan valitsemaamme aihealuetta puolueettomasti omat en-
nakkokäsitykset syrjään asettaen. Luotettavuuden jatkuva arviointi oli läsnä läpi tutkimuksen. 
Tutkijakumppanin kanssa käytävä dialogi mahdollisti luotettavuuteen liittyviä pohdintoja tut-
kimusprosessin jokaisessa vaiheessa. Tutkijoiden välisen asiantuntijuuden ja työnjaon tasa-
puolisuus on myös tasalaatuisen tutkimuksen kannalta oleellista. Tutkimuksen edetessä huo-
masimme, kuinka tärkeää on, että tutkijoilla on yhteinen tavoite ja samankaltaiset työskente-
lymenetelmät. Tutkijatriangulaation avulla olemme pyrkineet lisäämään tutkimuksemme luo-
tettavuutta. (Tuomi & Sarajärvi, 2004, 140−142.) 
 
Lähdimme toteuttamaan tutkimustamme suunnitelmallisesti selkeän tutkimusstrategian avul-
la, mutta tarpeen tullen joustaen aikatauluissa. Huomasimme jo kandidaatin tutkielmaa teh-
dessämme, että epäolennaisen ja olennaisen tiedon raja voi olla välillä häilyvä. Aihealueen 
tarkka rajaaminen ja sen sisällä pysyminen on ekonomista tutkijuutta. Teoriaosuutta kirjoitta-
essamme huomasimme lähteiden runsauden ajoissa ja pystyimme rajaamaan teoriataustan 
näkökulman kuitenkin säilyttäen johdonmukaisuuden. Tämä lisää tutkimuksemme luotetta-
vuutta siten, että koko tutkimuksen sisältö pitäytyy sille asetetuissa raameissa. (Hirsjärvi ym. 




Tutkimusprosessin huolellisen kuvaamisen kautta tarkoituksenamme on antaa lukijalle mah-
dollisuus arvioida kohta kohdalta työskentelyn pätevyyttä. Tutkimustulosten raportoinnin 
yhteydessä on annettu totuudenmukainen kuva aineiston koosta ja tätä kautta sen kattavuudes-
ta. Aineistonkeruumenetelmämme tuki tutkimuksemme tavoitteita antaen kattavasti tietoa 
luokanopettajien käsityksistä ja vastaten tutkimuskysymyksiin. Avoimella tutkimusprosessin 
kuvauksella, runsailla aineistositaateilla ja liitteillä olemme pyrkineet lisäämään tutkimuk-
semme luotettavuutta. (Tuomi & Sarajärvi, 2004, 138.) 
 
Tutkijan on aina pyrittävä valmistautumaan ennakolta erilaisiin tilanteisiin ja haastateltaviin. 
Haastateltavia valikoidessamme kartoitimme luokanopettajien työkokemus vuosia, jonka pe-
rusteella suhteutimme heidät Berlinerin teorian kautta tutkimukseemme sopiviksi. Emme kui-
tenkaan tienneet, että yhdellä haastateltavista on kolmen vuoden koulunkäyntiavustajan ko-
kemus. Tämä tuli ilmi vasta haastattelutilanteessa. Analysointia tehdessämme meille heräsi 
kysymys siitä, olisiko ollut syytä suorittaa tarkempi ennakkotietojen kartoitus. Noudatimme 
tutkimuksessamme Berlinerin teorian vuosiin perustuvaa määritelmään. Kaikki tutkimukseen 
valitut haastateltavat olivat tästä syystä tarkoituksen mukaisia ja tämä tukee tutkimuksemme 
luotettavuutta. Totesimme aineistoa analysoidessamme, että haastateltavien määrä oli sopiva, 
sillä neljästä luokanopettajasta kertynyt haastatteluaineisto oli kattava ja saimme vastaukset 
tutkimuskysymyksiimme. Olimme alustavasti pohtineet haastattelujen kattavuutta ja varautu-
neet tekemään lisähaastatteluja, mikäli aineisto ei vastaisi tutkimuskysymyksiimme. Näimme 
runsaiden sitaattien käytön tutkimustamme tukevana, sillä niiden avulla pystyimme tuomaan 





Jotta maamme opettajankoulutusta pystytään kehittämään entistä laadukkaampaan suuntaan, 
on opettajankoulutuksen itsessään oltava tutkimuksen kohteena (Niemi 2010, 39).  Tutkimus-
tamme voisi jatkossa suunnata enemmän pureutumaan juuri opettajankoulutukseen, sieltä 
saatuihin valmiuksiin ja sen merkitykseen opettajuuteen kasvussa. Opettajankoulutus ja erityi-
sesti sen muutospaineet ovat jatkuvasti ajankohtaisen keskustelun alaisuudessa ja tästä syystä 
opettajankoulutusta itsessään olisi tutkittava enemmän, jotta tutkimuksista saatua tietoa voisi 




Koulukiusaaminen ja opettajuuteen kasvu ovat varmasti tulevaisuudessakin usein tieteellisen 
tutkimuksen kohteena. Tutkimuksemme yhdisti kaksi eri teoria näkökulmaa ja tältä osalta toi 
esille uuden tutkimusalueen koskien näitä molempia teoriataustoja, niin koulukiusaamista 
kuin opettajuuteen kasvuakin. Tutkimuksessamme emme painottaneet sukupuolinäkökulmaa, 
vaan suhtauduimme haastateltaviin sukupuolineutraalisti. Tutkimusta tehdessämme aloimme 
kuitenkin pohtia, onko sukupuolella merkitystä opettajuuteen kasvussa tai koulukiusaamisen 
kohtaamisessa. Tutkimustamme voisi laajentaa koskemaan juuri tätä sukupuolinäkökulmaa ja 
tutkia, onko miesten ja naisten välillä eroja koulukiusaamisen kohtaamisessa, koulukiusaami-
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Millainen on koulutustaustasi? 
 
Kuinka kauan olet työskennellyt opettajana? (Onko sinulla ollut sijaisuuksia/virkoja?) 
 
Mikä on opettajan työssä olennaista? 
 
Mitkä ovat mielestäsi merkittävimmät vaiheet opettajuuteen kasvussasi? 
 
Mitä koulukiusaaminen mielestäsi on?  
 
Minkälaisia koulukiusaamistapauksia olet kohdannut urasi aikana?  
 
Mistä olet saanut tietoa näiden tilanteiden kohtaamiseen tai käsittelyyn? 
 
Mitkä ovat ne merkit, jotka herättävät epäilyksesi koulukiusaamisesta?  
 
Mitkä ovat sinun mahdollisuudet opettajana koulukiusaamisen puuttumiseen?  
 
Mitä vaikutuksia mielestäsi koulukiusaamisella on?  
 
Kenellä on mielestäsi vastuu koulukiusaamisesta ja kasvatustyöstä? 
 
Kun mietit omaa opettajan uraasi, niin oletko huomannut muutoksia toiminnassasi tai asen-
teissasi esimerkiksi koulukiusaamiseen puuttumisessa?  
 
Tarjoaako opettajankoulutus mielestäsi riittävät valmiudet työelämään ja koulukiusaamisen 
kohtaamiseen? 
 
Miten koulukiusaamista voisi käsitellä opettajankoulutuksessa sinun mielestäsi? 
 




TEEMAT: Koulukiusaaminen, opettajuus: kasvu: koulutus ja työelämä 




KOULUTUS JA TYÖTAUSTA: AMMAT-
TINIMIKE, KOKEMUS 
(luokanopettaja) n1, e1, e2, (koulunkäyntiavusta-
ja) n1, (opiskelija) n2, (virka) n1,e2, (työsuhde) 
e1, (sijaisuudet) n1, n2, e1, e2 




(jaksaminen työ/arki) n1, n2, (oppilaille välitty-
minen) n1, n2, (kasvatus) e1, e2, (opetuksen 
sisällöt) n2, e1, e2, (vastuu) n1, n2, e2, (yhteis-




(pääaineopinnot) e2, (sivuaineopinnot) n2, (ope-
tusharjoittelu) e1, (ennen opintoja) n1, n2, e1, e2, 
(opintojen aikana) n1, n2, (opintojen jälkeen) n1, 
e1, e2 
KOULUKIUSAAMINEN: HENKINEN, 
FYYSINEN, NÄKYMÄTÖN, NÄKYVÄ, 
TAHALLINEN, TOISTUVA, KOULUSSA 
TAPAHTUVA, KAKSI OSAPUOLTA,  
n1, n2, e1, e2 
KOULUKIUSAAMISEN MUODOT: PE-
RINTEISET, UUDET, PAIKKA, AIKA  
(henkinen) n1, n2, e1, e2, (fyysinen) n1, n2, e1, 
e2, (internet / matkapuhelin) n1, e2, (koulura-
kennus) n1, n2, e1, e2, (välitunti) n1, n2, e1, e2, 
(koulumatka koulun ulkopuolella) e1, e2, (jatku-
va) n2, e1, e2 
KOULUKIUSAAMISEN MERKIT: OPPI-
LAANTUNTEMUS, OPPILAS, LUOKKA, 
VANHEMMAT 
n1, n2, e1, (muutos käytöksessä) n1, n2, e1 (sel-
keät ja vähemmät selkeät) e1, e2; e1, e2 
KOULUKIUSAAMISEN KOHTAAMINEN: 
YKSIN, YHDESSÄ, EI TULE TIETOON, 
SELVITTÄMINEN KOULUN ULKOPUO-
LELLA 
(koulussa) n1, n2, e1, e2, (omalla luokalla) n1, 
e1, e2, (kollegoiden kanssa) n1, n2, e1, e2, (van-
hempien kanssa) n1, n2, e1, e2, (KiVa-tiimi) n1, 
e1, e2; n2, e1, e2; e1,e2 
TIETO KOHTAAMISESTA JA KÄSITTE-
LYSTÄ: KOULUTUS, TYÖELÄMÄ, MAA-
LAISJÄRKI 
(KiVa-koulutus) n1, e1, e2, (kokemus) n1, n2, 
e1, e2; n2, e1 
MAHDOLLISUUDET PUUTTUMISEEN: 
HYVÄT, VAIKEAT 
(koulussa) n1, n2, e1, e2, (sosiaalinen media) n1 
MUUTOKSET TOIMINNASSA URAN AI-
KANA: KYLLÄ, EI 
n1, e1; n2, e2 
KOULUKIUSAAMISEN VAIKUTUKSET: 
OPPILAS, KOULU 
(kiusattu) n1, n2, e1, e2, (ilmapiiri) n1, e1, e2 
VASTUU KOULUKIUSAAMISESTA: 
OPETTAJA, KOULU, YHTEISKUNTA, OP-
PILAS, KOTI 
n1, n2, e2; n1, n2, e1; e1; n1,e2; n1, e1 
KOULUTUKSEN VALMIUDET KOULU-
KIUSAMISEEN: EI, EN OSAA SANOA 
n1, n2, e1; e2 
KÄSITTELY KOULUTUKSESSA: MUU-
TOS 
(kurssit / kurssisisällöt) n1, n2, e1 
KOULUTUS & TYÖELÄMÄ: POSITIIVI-
NEN, NEUTRAALI 
n1; n2, e1, e2 
